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І  ПРОБЛЕМА ФОРМУВАННЯ ІНТЕЛЕКТУАЛЬНИХ 
УМІНЬ У ТЕОРІЇ ТА ПРАКТИЦІ НАВЧАННЯ 
1.1 Формування інтелектуальних умінь як 
наукова проблема у світовій педагогіці 
Постійне оновлення і відтворення інтелектуального потенціалу 
суспільства вимагає розробки нових концепцій розвитку і навчання 
учнівської молоді. Соціальне замовлення – стати у третьому 
тисячолітті державою інтелекту – вимагає нової теорії інноваційної 
освіти, компонентами якої є сучасні філософські, аксіологічні, 
семантичні, фізіологічні, психолого-педагогічні та інші погляди на 
людину. На розв’язування цих завдань спрямованi Державна 
нацiональна програма „Освiта” („Україна ХХI століття”) (1993), 
Закон України „Про освiту” (1996), Закон України „Про загальну 
середню освiту” (1999), Нацiональна доктрина розвитку освiти 
(2002) та інші. 
На сучасному етапi розвитку педагогiчної науки процес 
формування iнтелектуальних умiнь старшокласникiв цікавить 
багатьох учителів-практиків i науковцiв. Вивчення педагогами, 
психологами, фiлософами і мовознавцями різних аспектів цієї 
проблеми дає змогу з’ясувати певну суперечність між зростаючими 
вимогами суспільства до інтелектуального розвитку молоді і 
недостатньою розробкою дидактичних засад формування 
інтелектуальних умінь старшокласників у процесі навчання 
предметів мовно-літературного циклу. 
Проблема формування інтелектуальних умінь постійно 
перебувала у сфері досліджень дидактики. Інтелектуальні вміння – 
це основа інтелектуального розвитку, в свою чергу 
інтелектуальний розвиток – еволюція людства. Дослідження цього 
складного явища розпочалося ще на етапі виникнення освіти й 
виховання і продовжується в сучасному навчально-виховному 
процесі. На основі досліджень з історії педагогіки [129], [187], 
[188], [189], [190] виділяємо такі періоди розвитку проблеми з 
формування інтелектуальних умінь у теорії та практиці навчання: І 
етап – епоха Античності (до V ст.); ІІ етап – дидактичні системи 
Середньовіччя та епохи Відродження (V – І пол. ХVІІ ст.); ІІІ етап 
– дидактичні теорії та системи епохи Просвітництва (І пол. ХVІІ 
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ст. – ХІХ ст.); ІV етап – дидактичні новації (кінець ХІХ ст. – до 
наших днів). 
До проблеми розвитку інтелекту людство звернулося ще за 
часів Античності (до V ст.). Освіта в епоху Античності в полісах 
Давньої Греції та Риму займала особливе місце в суспільстві та 
розглядалася як невід’ємний обов’язок кожного вільного 
громадянина. Заборона на отримання освіти була однією з форм 
покарання людини. Школи як основний тип навчальних закладів 
мали свою полісну специфіку й відрізнялися одна від одної 
особливостями організації навчального процесу, але форма та 
специфіка організації самої освітньої діяльності були практично 
ідентичними для всіх навчальних закладів цього історичного 
періоду [129], [199].  
В Афінській освітній системі виникла диференціація 
навчального матеріалу на окремі предмети залежно від 
спеціальності вчителя – кіфариста, граматиста, гімнаста чи 
філософа, що сприяло формуванню інтелектуальних умінь у 
підростаючого покоління [129], [187]. 
Римська система навчання однією з перших розпочала 
використовувати підручники та методичні рекомендації для 
вчителів, що не тільки полегшувало їх роботу, а й сприяло 
формуванню інтелектуальних умінь у молоді. Вся римська система 
навчання була спрямована на виконання основного завдання –  
передачу культурно-історичних знань певного полісу молоді та 
загальному інтелектуального розвитку учнів [186], [187], [190]. 
Значний внесок у розвиток дидактики, зокрема з проблеми 
формування інтелектуальних умінь, зробили відомі грецькі 
філософи, які, відповідно до своїх філософських концепцій, 
пропонували особливі прийоми формування інтелектуальних 
умінь. Так, заснована Піфагором (570-500 до н.е.) школа, за його 
задумом, мала будувати свою діяльність на гармонії мислення, 
відчуттів і бажань і збагачувати учня інформацією з різних 
предметів [129, с. 7-12], [199]. 
 Зовсім іншою була концепція філософа Сократа (469-399 рр. 
до н.е.). Вона базувалась на самостійному пошуку істини у бесіді з 
учителем і отримала назву „евристична або сократівська бесіда”. 
Саме така бесіда стала одним із найкращих методів формування 
інтелектуальних умінь у процесі навчання предметів різних циклів 
і отримала своє подальше продовження на різних етапах 
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становлення дидактики як теорії навчання [129, с. 11-12], [189], 
[199].  
Відомий філософ і педагог античності Платон (427-347 до 
н.е.) у творах „Держава”, „Закон” запропонував певну методику 
формування інтелектуальних умінь, а саме –  ігрову форму 
навчання, яка була універсальною для навчання дітей і підлітків  
при вивченні певної галузі науки [129, с. 11-12], [189], [199]. 
У своїх дослідженнях щодо сутності освіти грецький учений-
філософ Аристотель (384-322 до н.е.) дійшов висновку, що 
необхідно розвивати не тільки емоційну, чуттєву, вольову  й 
інтелектуальну сферу особистості. При цьому він у своїх творах 
„Аналітика”, „Категорії”, „Про душу” відзначив, що інтелект 
еволюціонує в тісному зв’язку з різними психічними процесами, 
зокрема й із сприйняттям. Учений критикував вербальні методи 
навчання і вважав, що для інтелектуального розвитку потрібно 
звертати увагу на власний досвід, і на основі своїх асоціацій та 
елементів аналізу формулювати поняття для різного рівня 
спілкування [189], [199].  
Отже, епоха Античності своїми філософськими концепціями 
сприяла зародженню та формуванню засад інтелектуальної освіти, 
зокрема розвитку елементарних методик формування 
інтелектуальних умінь у процесі викладання основ наук. Для 
викладачів предметів певного циклу це мало величезне значення. 
Дидактичні системи Середньовіччя та епохи Відродження (V ст. 
– І пол. ХVІІ ст.) характеризуються вивченням особистості людини 
через пізнання Бога, тобто теологія, богослов’я та філософія 
утворюють підвалини для сприйняття світу та розвитку людини. 
Інтелект у ці часи вважають даром Божим [62], [188]. 
Саме тоді виникає система лицарського виховання, яка 
сприяла не лише фізичному розвитку дітей та молоді, але й 
формувала в них необхідні інтелектуальні вміння, адже це було 
потрібно і для ведення бойових дій, і для вирішення державних 
справ [129, с. 27], [187], [188]. У цей історичний період виникає 
освіта для дівчат –  інтелектуальний розвиток жінки стає 
невід’ємною частиною розвитку суспільства [129]. 
В епоху Відродження продовжується формуватися ідея 
розвитку інтелектуальної сфери особистості. Це стає основою 
однієї з провідних філософсько-психологічних течій у педагогічній 
науці епохи Відродження, а саме Гуманістичної течії. 
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Прибічниками гуманістичних ідей були Франсуа Рабле (1494-
1553), Е. Роттердамський (1466-1536), М. Монтень (1533-1592), які 
основним завданням освіти вважали допомогу учневі виробити 
власні переконання, своє світобачення і на основі їх сформулювати 
необхідні інтелектуальні вміння [189], [199]. 
Педагоги-гуманісти  Ф. Рабле (1494-1553) „Гаргантюа і 
Пантагрюель” [223], М. Монтень (1533-1592) „Досліди” [159], Т. 
Кампанелла (1568-1639) „Місто сонця” [110] намагалися 
конкретизувати мету й завдання гуманістичного навчання, його 
зміст, форми та засоби формування інтелектуальних умінь, 
визначити методи та засоби навчання основ наук, сформувати 
вимоги до особистості вчителя, зокрема до методики його 
викладання. При цьому велику увагу вони приділяли 
інтелектуальному розвитку дитини, активізації та розвитку 
творчого мислення, ініціативи учня [110], [159], [223].  
Третій етап – дидактичні теорії та системи Просвітництва 
(І пол. ХVІІ ст. – ХІХ ст.) – характеризується розвитком 
психологічної теорії інтелектуалізму, де основним засобом 
самопізнання і поведінки особистості вчені вважали інтелект. 
Представники цієї теорії Гоббс (1588-1679), Юм (1711-1776), 
Лесінг (1729-1781), Герде (1744-1803) стверджували, що основним 
механізмом функціонування інтелекту є асоціації. Саме на основі 
асоціацій, вважали вчені, відбувається процес мислення, і вперше у 
своїх дослідженнях вони застосували термін „асоціативне 
мислення”. У процесі навчання основ наук це мало надзвичайно 
велике значення [189], [199]. 
Варто звернути увагу на теорію так званого вільного 
виховання, яку пропагував Ж. Ж. Руссо (1712-1778) у романі-
трактаті „Еміль, або Про виховання”. Саме цей учений розробив 
вікову періодизацію в навчально-виховному процесі, враховуючи 
інтелектуальний розвиток та сформовані інтелектуальні вміння 
дитини [233]. 
Аналізуючи погляди французьких філософів цього етапу, 
потрібно розглянути ідеї Клода Гельвеція (1715-1771) та Дені 
Дідро (1713-1784) щодо формування інтелектуальних умінь 
особистості. Клод Гальвецій стверджував у праці „Про розум”, що 
всі люди від народження мають рівні розумові здібності, рівні 
можливості для вдосконалення, формування здібностей, інтелекту 
[189], [199]. Дені Дідро у працях „Систематичне спростування 
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книги Гельвеція”, „Про людину” заперечував деякі ідеї Клода 
Гельвеція і відзначав, що кожна людина – це індивідуальність з 
різними задатками і можливостями. Він пропонує певний перелік 
інтелектуальних умінь і різні методи їхнього формування. Дені 
Дідро вважав, що для успішного сприйняття навчального матеріалу 
учень має користуватися такими інтелектуальними вміннями, як 
порівняння, узагальнення, визначення суттєвого та ін. А ці вміння, 
на його думку, мають формуватися у процесі практичної діяльності 
учнів за допомогою спеціально розроблених вправ та завдань [187], 
[199]. 
На думку вчених цієї епохи, школа має перетворитися на 
заклад, який турбується про розвиток особистості учня, створити 
умови для розвитку індивідуальності та інтелекту в особистості. 
На епоху Просвітництва припадає вчення Я. А. 
Коменського (1597-1670) – новатора у галузі дидактики. Він 
вважав школу „майстернею” гуманності та інтелекту. 
Універсальною є сформована ним мета освіти, що базується на 
розумінні людини як мікрокосмосу, яка є „найвищим, 
найдосконалішим творінням”, „воістину є сама в собі не інакше, як 
гармонія” [113, с. 176]. Я. А. Коменський зазначав, що 
підтримувати та розвивати гармонійний розвиток особистості 
потрібно засобами навчання, які будуються на основі певних 
принципів. Принцип природовідповідності  у навчанні займає 
особливе місце у праці „Велика дидактика” Я. А. Коменського і є 
основним щодо формування в учнів як інтелекту, так і 
інтелектуальних умінь [113]. 
Він вважав, що природне в дитині визначає ступінь її 
самостійності, активності. Тому основні стадії навчання також 
ґрунтуються на єдності законів розвитку природи і процесу освіти: 
1) автопсія (самостійні спостереження на основі 
розвивальних органів почуттів); 
2) автопроксія (практична діяльність); 
3) автокресія (застосування, використання здобутих знань у 
нових обставинах); 
4) автолексія (уміння набувати й передавати власні знання) 
[113, с. 236]. 
У праці „Пансофія” Я. А. Коменський визначив вимоги до 
всебічної, систематичної освіти та процесу пізнання, його 
провідною ідеєю було „усіх учити всього” [113, с.126].  
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Ідеї інтелектуального навчання зустрічаємо в дослідженнях 
західно-європейських педагогів Й. Г. Песталоцці та Ф. А. Дістерверга. 
Й. Г. Песталоцці (1746-1827), створивши свою дидактичну систему. 
Ціннісний аспект освіти він вбачав у розвитку в дітей „істинної 
людяності” [194]. Й. Г. Песталоцці у працях „Лебедина пісня” та 
„Пам’ятна записка паризьким друзям про сутність і ціль методу” 
пропагував ідеї гармонійного навчання особистості, суттєвою 
частиною якого було формування інтелектуальних умінь, необхідних 
для суспільної діяльності. Він закликав давати таку освіту, яка 
забезпечує розвиток розумових здібностей і підвищення рівня 
самостійності у процесі навчання. Й. Г. Песталоцці виокремлював 
елементарну освіту, метою якої є правильний, гармонійний розвиток 
розумових здібностей людини, що забезпечують інтелектуальну 
самостійність особистості і формування інтелектуальних умінь. 
Відповідно до цього він розробив власну теорію елементарної освіти 
та методику початкового навчання, у яку включив елементарні 
інтелектуальні вміння, які відповідали певній віковій групі [194]. 
Його послідовник Ф. А. Дістерверг (1790-1866) у праці 
„Керівництво до освіти німецьких учителів” розглядав освіту як засіб 
розвитку здібностей дитини для вільного самовизначення. Він вважав, 
що інтелектуальні вміння учнів мають формуватися відповідно до 
потреб особистості й умов середовища, у якому вона перебуває [76]. 
Аналізуючи вчення німецьких педагогів, необхідно також 
згадати дидактично-філософську концепцію „неогуманізму” В. 
Гумбольдта (1767-1835), в основі якої лежала грецька філософія, 
спрямована на розвиток індивіда шляхом ускладнення 
інтелектуальних завдань – основи для формування інтелектуальних 
умінь [189]; та Й. Гербарта (1776-1841) („Загальна педагогіка”), 
який вбачав завдання процесу навчання в активізації пізнавальних 
інтересів, за сприянням яких відбувається формування 
інтелектуальних умінь [61]. 
В епоху Відродження отримали розвиток ідеї німецьких 
педагогів-філантропістів щодо формування інтелектуальних умінь. 
Засновником цієї теорії був І. Базедов (1724-1790) („Звернення до 
друзів людства і заможних людей”), який виступав за гармонійне 
поєднання інтелектуального і фізичного розвитку дитини [189]. 
Прогресивні педагоги епохи Просвітництва (І пол. ХVІІ ст. – 
ХІХ ст.) саме школу вважали могутнім важелем перетворення 
суспільного життя; вони сподівалися, що перетворення в освіті, 
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створення сприятливих умов для навчання дають можливість 
перебудувати суспільство на інтелектуальних та гуманістичних 
засадах.  
Четвертий етап дослідження формування інтелектуальних 
умінь – дидактичні новації (кінець ХІХ ст. – до наших днів) – 
характеризується розвитком „реформаторської педагогіки”, яка в 
центр дослідження ставила особистість дитини. Започаткувала цей 
етап американський педагог Елен Кей (1849-1926) з ”теорією 
вільного виховання”, а розвивали її прихильники 
експериментальної педагогіки В. А.  Лай (1862-1926), 
Є. Мейман (1862-1915), А. Біне (1857-1911), О. Декролі (1871-
1932), Є. Торндайк (1874-1949), які запропонували основний 
принцип формування інтелектуальної сфери – принцип 
саморозвитку дитячої особистості [189], [199]. 
Дослідження дидактичних новацій буде неповним без ідей 
М. Монтессорі і С. Френе, які започаткували ідеї „самовиховання” 
і „самонавчання” особистості. Дидактична система Марії 
Монтессорі (1870-1952) була розроблена для розумово відсталих 
дітей, але з часом стало зрозуміло, що її успішно можна 
застосовувати для навчання будь-якої групи дітей. Методика 
формування інтелектуальних умінь у праці „Інструкції до мого 
методу” побудована на основі практичної діяльності учнів зі 
спеціально розробленим дидактичним матеріалом. Основний метод 
педагога в роботі з дітьми – спостереження і пасивна допомога. 
Система дидактичних матеріалів влаштована таким чином, що 
дозволяє учню самому зрозуміти свої помилки й виправити їх 
[160]. 
Відмітимо те, що система М. Монтессорi має i певнi 
суперечностi. Зокрема, концепцiя „спонтанного розвитку дитини”, яка 
проголошена нею, практично спростовується зарегламентованим 
режимом „будинкiв дитини”. Недостатня увага придiляється такому 
природному виду дiяльностi дiтей, як гра. Недооцінюється в 
аналiзованiй системi роль живого слова, праця з реальними, а не 
штучними матерiалами тощо. У сучасних умовах iснує досить широка 
мережа дошкiльних закладiв та початкових шкiл, якi працюють за 
системою М. Монтессорi, що поступово вдосконалюється, приводиться 
у вiдповiдність до потреб сучасного життя та допомагає формувати 
гармонійно розвинену особистість  [160]. 
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Основою навчального процесу в дидактичній системі 
С. Френе (1896-1966) є створення учнями вільних текстів на 
вибрану тему. У процесі цієї діяльності учні навчаються 
порівнювати, аналізувати, виділяти основне в навчальному 
матеріалі. Вони оволодівають інтелектуальними вміннями, які є 
базовими для розумової діяльності школяра. Заміна підручників 
системою карток з дидактичними завданнями також сприяла 
розвитку творчих інтелектуальних умінь у навчально-виховному 
процесі експериментальної школи С. Френе, яку він визначив у 
„Кооперативі світської освіти” [292]. 
Продовженням цих ідей була концепція „цілісного 
виховання” Р. Штайнера (1861-1925), що базувалася на 
філософській праці – „Антропософія”, і в педагогічній науці 
отримала назву „вальдорфська педагогіка”. Розвиток і освіта, за 
цією концепцією, є цілісною взаємодією тілесних та духовних сфер 
особистості індивіда з аналогічними сферами зовнішнього світу. 
До інтелектуальних умінь, що формувалися на заняттях 
прихильників цієї концепції, можна віднести вміння переносити 
знання в інші умови, вміння передбачати тощо. Особливістю цієї 
концепції був перехід до продуктивних методів викладання, які 
сприяли формуванню інтелектуальних умінь школярів [190], [199]. 
Наприкінці ХІХ – початку ХХ ст. була започаткована теорія 
екзистенціалізму, яка в основі своїй мала однойменну філософську 
концепцію, це теж відіграло певну роль і процесі формування 
інтелектуальних умінь особистості. Представниками цієї течії були 
Ж. П. Сартр (1905-1980), К. Ясперс (1883-1969), А. Маслоу (1902-
1987), які вважали, що людина повинна створювати себе сама і має 
для цього всі рушії. Формування інтелектуальних умінь учнів у 
педагогіці екзистенціалізму відбувалося відповідно до потреб 
окремого індивіда і за власне розробленою технологією, яка 
базувалася на самостійній дослідницькій діяльності учнів. Значну 
увагу в цій концепції приділяли розвитку пам’яті та застосуванню в 
навчально-пізнавальному процесі її різних форм – логічної, 
моторної, зорової, що також сприяло інтелектуальному розвитку 
школяра [129, с. 236-248], [190], [199]. 
Аналізуючи сучасні дидактичні концепції формування 
інтелектуальних умінь, вважаємо за необхідне розглянути 
„структуру інтелекту” дидактичної концепції Дж. Гілфорда (1897-
1987). Ця концепція була покладена в основу багатьох психолого-
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педагогічних досліджень діагностики, прогнозування, навчання і 
розвитку обдарованих дітей у світовій практиці. Її розглядають як 
одну з найбільш відомих моделей формування інтелекту школяра. 
Дж. Гілфорд виділяє декілька загальних фундаментальних 
факторів інтелекту:  
- пізнання – сприйняття і розуміння запропонованого 
матеріалу; 
- пам’ять – запам’ятовування і відтворення інформації; 
- конвергентне мислення – логічне, послідовне мислення, що 
проявляється у вирішенні задач, які мають єдину правильну 
відповідь; 
- дивергентне мислення – альтернативне мислення, яке 
відступає від логіки, що проявляється при виконанні 
завдань з багатьма варіантами рішення; 
- оцінка – твердження про правильність запропонованої 
ситуації [63, с. 433-456]. 
Спосіб класифікації інтелектуальних факторів, 
запропонований Дж. Гілфордом відповідно до змісту навчального 
матеріалу, може бути представлений так: образний, символічний, 
семантичний, біхевіористичний (соціальний) інтелект [63]. 
Зміст тієї чи іншої розумової операції дає, як стверджує Дж. 
Гілфорд, не менше шести видів кінцевого розумового продукту: 
елементи (одиниці об’єктів), класи, відношення, системи, 
трансформації, прогнозування.   
Ці три класифікації запропоновані Дж. Гілфордом [63] у 
вигляді куба, кожний вимір якого є одним із способів визначення 
певних факторів. В одному вимірі розташовуються різні види 
операцій; в іншому – різні види кінцевого розумового продукту; в 
третьому – різні види змісту [63]. Це одна з найбільш відомих 
моделей формування інтелекту, на яку ми будемо спиратися в 
нашому дослідженні. 
Аналіз педагогічних технологій формування інтелектуальних 
умінь не може бути повним без розгляду концепції „фізичного 
інтелекту”. Ідеї цієї теорії потрібно шукати у праці 
Ф. Гальтона (1822-1911) „Спадковість таланту. Її закони та 
наслідки”, який вважав, що при формуванні інтелектуальних умінь 
необхідно звертати увагу на особливості перебігу сенсорних 
процесів. Пізніше цей напрямок розвивав лікар-педагог 
Стенлі Холл (1846-1926) [199]. Розробка концепції „фізичного 
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інтелекту” продовжується і сьогодні (Г. Доман, Ж. Доман, Є. Томас 
та інші) [187], [199]. 
Цікавим є підхід, запропонований Гленом Доманом. 
Пропонуючи поняття „фізичний інтелект”, учений акцентує увагу 
на шести життєво важливих уміннях людини: рухові, мовні, 
мануальні, візуальні, слухові, тактильні, що сприяють формуванню 
інтелектуальних умінь [199]. 
Більша частина представників цієї теорії схиляється до ідеї 
спадковості, але Г. Доман вважає, що ступінь розвитку вмінь, у 
першу чергу, залежить від інтенсивності їх використання, тобто 
виключно від середовищних факторів. Учений також наполягає на 
тому, що чим раніше певне вміння починає розвиватися, тим 
більшого рівня воно може досягти. Результатом його дослідження 
були методики фізичного розвитку дитини і навчання дітей 
читанню до 1,5 років [199]. 
У сучасній зарубіжній дидактиці перелік концепцій 
формування інтелектуальних умінь досить великий, але 
найпопулярнішим вважається положення, розроблене відомим 
американським ученим Дж. Рензулі. Відповідно до нього 
обдарованість дитини є поєднанням трьох характеристик: 
інтелектуальних умінь (що перевищують середній рівень), 
креативності, наполегливості (мотивація, орієнтована на завдання) 
[199], [187]. 
Крім того, в цьому положенні враховані знання на основі 
досвіду (ерудиція) та сприятливе навколишнє середовище. 
Автор зазначає, що кількість обдарованих дітей може бути 
набагато більшою, ніж при перевірці за „тестами інтелекту” або 
творчих досягнень. Він не пов’язує поняття „обдарованості” лише з 
високими оцінками з кожного параметра. Приваблює 
демократичність цієї концепції, адже вона дозволяє зарахувати до 
категорії інтелектуально розвинених тих, хто виявив високі 
показники хоча б по одному з параметрів [199]. 
Концепція Дж. Рензулі активно використовується для вирішення 
дидактичних проблем. Розкриваючи повною мірою зміст обдарованості 
як природного явища, Дж. Рензулі достатньо визначено вказує напрям 
педагогічної роботи з розвитку інтелектуальних умінь. Необхідно 
зазначити, що термін „обдарованість” він замінив на термін 
„потенціал”. Це свідчить, що концепція є універсальною схемою. Вона 
застосовується для розробки системи завдань з формування 
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інтелектуальних умінь не тільки обдарованих, але й інших категорій 
дітей.  
Зазначена Дж. Рензулі тріада факторів, трохи в 
модифікованому вигляді, присутня в більшості сучасних 
зарубіжних дидактичних концепціях. Наприклад, у концепції П. 
Торренса та Ф. Фельдхьюсена [187], [199].  
Найбільш цікавий варіант моделі інтелектуального розвитку 
– „п’ятифакторна модель” А. Танненбаума для формування 
інтелектуальних умінь учнів. Він підкреслює, що сама по собі 
наявність інтелектуальних творчих умінь не може гарантувати 
реалізацію особистості в навчальній діяльності. Для цього 
необхідна взаємодія п’яти умов, що включають зовнішні і 
внутрішні фактори: загальні вміння, спеціальні вміння в конкретній 
галузі, стимулююче оточення (сім’я, школа), випадкові фактори, 
спеціальні характеристики випадкового характеру [190], [199]. 
Багаторічні дослідження відомого педагога-дослідника 
К. Хеллера щодо спеціального навчання обдарованих дітей 
сформували багатофакторну модель обдарованості, яка враховує 
інтелектуальні вміння і може бути підґрунтям для 
експериментального навчання. Модель включає: фактори 
обдарованості (інтелектуальні вміння, креативність, соціальну 
компетентність тощо); фактори навколишнього середовища 
(мікроклімат у сім’ї, мікроклімат у класі тощо); досягнення (спорт, 
мови, науки тощо);  некогнітивні особистісні особливості 
(вирішення стресових ситуацій, стратегія роботи і навчання тощо). 
Для сучасного школяра це має надзвичайно велике значення [199]. 
У 1909 р. американська вчителька Еллен Паркхерст 
запропонувала будувати всю навчальну роботу відповідно до 
Дальтон-плану, згідно з яким класно-урочна система замінювалася 
самостійною роботою в лабораторіях під керівництвом учителя-
наставника, що, в свою чергу, розвивало дослідницьку діяльність 
учнів і сприяло розвитку творчих інтелектуальних умінь. Адже 
саме самостійна діяльність формує в учнів такі вміння, як аналіз, 
виділення головного, порівняння, узагальнення та інші, що 
сприяють розвитку інтелекту  [177], [199]. 
У дидактиці відомий „метод проектів”, згідно з яким учні 
розробляли певний проект, а залежно від його спрямованості визначали 
зміст, методи і форми організації навчальної діяльності учнів. Метод 
проектів знайшов застосування в експериментальній школі Дьюї 
 15 
(Чикаго, 1896-1903 рр.), а розробив його дидакт Вільям Х. Кілпатрік 
(1871-1965). Сутність цієї форми навчання полягає у застосуванні ідеї 
Дьюї „навчання через дію”. Замість традиційних предметів навчання 
були введені проекти, що дозволяли поєднувати роботу і навчання, 
стимулювати інтелектуальну діяльність та формувати інтелектуальні 
вміння [177, с. 232], [190], [199]. 
Отже, можна зробити висновок, що історія формування 
інтелекту, а разом з тим й інтелектуальних умінь розпочалася ще у 
первісному суспільстві та мала активний розвиток у всіх наступних 
історичних епохах. Кожен період дослідження цієї проблеми (І етап 
– епоха Античності (до V ст.); ІІ етап – дидактичні системи 
Середньовіччя та епохи Відродження (V – І пол. ХVІІ ст.); ІІІ етап 
– дидактичні теорії та системи епохи Просвітництва (І пол. ХVІІ 
ст. – ХІХ ст.); ІV етап – дидактичні новації (кінець ХІХ ст. – до 
наших днів)) зробив певний внесок у теорію та практику навчання. 
Але всі досліджені зарубіжні дидактичні системи підходили до 
проблеми формування інтелектуальних умінь опосередковано, не 
виділяючи окремо формування інтелектуальних умінь у процесі 
навчання конкретних предметів. 
1.2 Проблема формування інтелектуальних 
умінь у вітчизняній педагогіці 
Аналізуючи здобутки світової дидактики щодо формування 
інтелектуальних умінь учнів, ми не можемо не звернути увагу на 
зародження та розвиток дидактичної думки у вітчизняній педагогіці. 
На основі досліджень [101], [102], [103], [280] виділяємо наступні 
етапи в історії дидактики щодо формування інтелектуальних умінь: І 
етап – дохристиянський період та період Київської Русі (до ХІV 
ст.); ІІ етап – дидактичні системи епохи Відродження (ХІV – поч. 
ХVІІ ст.); ІІІ етап – дидактичні теорії та системи епохи 
Просвітництва (ХVІІ – ХІХ ст.); ІV етап – дидактичні новації (ХІХ 
– ХХ ст.); V етап – сучасні вітчизняні дидактичні концепції (з 
кінця ХХ ст.). 
Зародження та формування засад слов’янської педагогічної 
думки відбувається в дохристиянський період та в період розвитку 
українського шкільництва Київської Русі ( до ХІV ст.). Прийоми і 
методи навчання мають тисячолітню історію. Вони стали 
фундаментом для сучасних дидактичних систем загалом і для 
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формування інтелектуальних умінь зокрема. Перші ідеї розвитку 
інтелекту мали свій початок ще в первісному ладі, коли навчання 
дітей відбувалося шляхом залучення їх до конкретних видів 
діяльності – виготовлення зброї, мисливства, язичнецьких релігійних 
обрядів тощо [101], [103], [129]. 
Ритуали та обряди стали традиційними умовно-символічними 
діями, що виступали основними прийомами і методами формування 
інтелектуальних умінь. Необхідно відмітити, що слов’янська 
міфологія не менш багата на навчальні технології, ніж грецька, 
недостатньо відома. За цієї історичної епохи певні пізнавальні дії 
виступали прототипом інтелектуальних умінь, у зв’язку з 
відсутністю такого поняття як у мові, так і в освіті [129]. 
З появою письменства з’являються письмові свідчення про 
появу дидактичних систем у Київській Русі. У „Повісті временних 
літ” – найдавнішій пам’ятці слов’янської писемності – говориться 
про те, як у 988 р. князь Володимир Великий організував першу 
християнську школу з метою інтелектуального поступу русичів, 
перейнявши досвід візантійців. Запрошені грецькі вчителі 
передавали свої знання та вміння дітям знаті Київської Русі [101], 
[102], [103]. 
У 1030 р. Ярослав Мудрий (978-1054) заснував школу для 
обдарованих дітей з метою формування інтелектуальної верхівки в 
суспільстві. Пізніше з’являються школи грамоти для дітей міщан і 
школи „учіння книжного” для дітей знаті, у яких вже не тільки 
формувались навички читання й письма, а й вивчався весь комплекс 
середньовічних наук. Важливий внесок у формування 
інтелектуальних умінь зробили монастирі – з появою церковних 
шкіл, які, маючи богословсько-філософський зміст, приділяли увагу 
навчанню „грамоти та арифметики”. Варто звернути увагу на Києво-
Печерський монастир, який став літописним інтелектуальним 
центром Київської Русі [102], [103], [261]. 
У ХI ст. набула розвитку жiноча освiта. У Києвi (при 
Андрiївському монастирi) вiдкрилося перше в Європi жiноче 
училище, де дівчат навчали читати й писати. У 1608 роцi iгумен 
Києво-Печерського монастиря Феодосiй запровадив для ченцiв 
монастирську школу. Навчання грамоти проводилося лише для тих, 
хто поповнював ряди чорноризцiв. Провiдна роль серед монастирiв 
стосовно випуску книжної продукцiї належала Києво-Печерськiй 
лаврi, де богословська освiта досягла рiвня вiзантiйської духовно-
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патрiаршої академії. З її стiн вийшли видатнi дiячi давньоруської 
культури (Нестор-літописець, князь-монах Святослав Давидович, 
чернець Iларiон та iншi) [101], [102], [129]. 
Поповнення освiченими людьми (для розв’язання складних 
питань державного управлiння) здiйснювалося за допомогою шкiл 
грамоти, якi перебували пiд патронажем свiтської влади. З кiнця ХІ – 
на початку ХІІ століття з’явилось поняття „навчання грамотi”, яке 
тлумачилось, як навчання дiтей письма, читання, лiчби й хорового 
спiву i було рiвнозначним елементарнiй початковiй освiтi. Мережа 
шкiл обмежувалася мiстами, навчання здiйснювалося за кошти 
батькiв i, таким чином, було фактично недоступним для 
незаможного населення [261], [280]. 
Давньоруський метод навчання – „повчання”, тобто заповіт 
відомих особистостей своїм дітям і внукам. Доповнювали засади 
національної етнопедагогіки ідеями видатних мислителів Київської 
Русі. „Повчання Володимира Мономаха (1117)” – не тільки 
літературно-історичний документ, а й педагогічний трактат, який 
має велику роль у дослідженні нашої проблеми, тому що засвідчував 
важливість проблеми формування інтелектуальних умінь 
підростаючого покоління [103]. 
З ХІІ ст. на Русi був вiдомий буквоскладальний метод, роль 
перших текстів виконували акровiршi – невеликi молитви. 
Навчальними книгами були Часослов, Псалтир. Арифметичнi 
операції, що сприяли формуванню розумових дій (нумерацiя, 
подвоєння, додавання, вiднiмання, множення), здiйснювалися 
учнями за допомогою пальцiв, суглобiв, абаки (дошки, роздiленої на 
смуги, де пересувались камiнчики, костi), гральних кубикiв з 
нанесеними точками, паличок. Це формувало в дітей та молоді такі 
вміння, як пошук схожості та відмінності, знаходження головного,  
узагальнення та інші [101], [129], [261].  
Крім того, на територiї Київської Русi iснували школи, що за 
рiвнем освіти поділялися на „школи грамоти” та „школи книжного 
вчення” (тобто елементарнi та підвищеного типу), за мiсцем 
створення та функціональної належностi – двiрцевi, церковнi, 
монастирськi та парафiяльнi школи, ремiсницькі училища. Все це 
створило передумови для формування інтелектуальних умінь 
підростаючого покоління, адже дітей навчали порівнювати, 
зіставляти, виділяти головну думку та іншого при вивченні таких 
предметів, як грецька, слов’янська, церковне читання.   
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Дидактичні системи Відродження (ХІV – поч. ХVІІ ст.) 
сформувалися в Україні під впливом західних дидактичних течій – 
гуманізму, реформації, єзуїтської школи. Пробуджувались 
прагнення до вищої освіти, потреби підняти рівень знань 
суспільства. У цей час виникають перші братські школи в містах 
Туреві, Володимир-Волинському, Львові, Луцьку, Острозі на кошти 
меценатів. За змістом і рівнем освіти це були середні школи, що 
забезпечували досить високу на той час загальну освіту, яка не 
поступалася школам Західної Європи. За органiзацiєю ж навчання i 
розпорядком шкiльного життя братські школи перевершували 
захiдноєвропейські школи того часу. На початку ХV ст. у бiльшостi 
братських шкiл почала встановлюватися класно-урочна система 
занять; в основу навчання грамоти був покладений 
буквоскладальний метод, управлiння братськими школами 
здiйснювалось за демократичними принципами. Навчання учнів 
відбувалося на основі підручників, розроблених самими 
викладачами.  Учнів навчали читанню, співу, письму та військових 
справ. Цікавим, на наш погляд, є також  поділ учнів на класи, 
відповідно до рівня інтелектуального розвитку, потенційних 
можливостей, віку та рівня складності навчальної діяльності. Ця 
градація дозволяла розробити відповідну систему вправ (на 
виділення головного у тексті, узагальнення матеріалу, порівняння 
тощо)  та форм навчальної діяльності (учні вчились вести дискусії, 
полемічні бої, складати промови, робити висновки), які сприяли 
формуванню інтелектуальних умінь учнів. Братські школи підняли 
рівень інтелектуального життя країни – з них вийшла перша 
українська інтелігенція [102], [129], [261]. 
За доби правління Україною Богданом Хмельницьким виникає 
так звана козацька педагогіка, яка пропагувала систему виховання 
лицаря-козака. Ця система охоплювала не тільки фізичне та 
психофізичне загартування, а й ґрунтовне інтелектуальне навчання 
воїна-захисника. Викладачі козацьких шкіл – колишні воїни – 
намагалися не тільки навчити учнів грамоти, а й навчити їх думати – 
приймати виважене рішення на основі аналізу й встановлення 
причинно-наслідкового зв’язку. Деяка обмеженість методик 
навчання компенсувалася творчою винахідливістю викладачів [261]. 
Учні козацьких шкіл виконували завдання не тільки 
репродуктивного, а й творчого характеру, що сприяли формуванню 
певних інтелектуальних умінь: порівняння, узагальнення, виділення 
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головного, побудова стратегії військової діяльності [101], [102], 
[103].  
Отже, дидактичні системи епохи Відродження в Україні 
сприяли інтелектуальному розвитку учнів, використовували сучасні 
на той час дидактичні методи і прийоми для формування творчої 
особистості [19].  
Дидактичні теорії та системи Просвітництва (поч. ХVІІ ст. – 
ХІХ ст.) виникли під впливом доби європейського Відродження, що 
мала суттєвий вплив на освітньо-культурний розвиток України. 
З’являються праці вчених-дослідників П. Русина (1470 – 1517) 
„Пісні Павла Русина з Красно” і Ю. Дрогобича (невідомо – 1494) 
„Прогностична оцінка нинішнього 1481 року”, які поклали початок 
дослідженням розвитку педагогічної думки українського народу. У 
цей час видаються підручники Стефана Зизанія „Катехізис” (1597), 
Лаврентія Зизанія „Наука читання і розуміння” (1610), 
М. Смотрицького „Граматика” (1619), Павла Беринди 
„Лексикон” (1627), у систему вправ до яких включаються  окремі 
завдання на розвиток інтелектуальних умінь [103], [261]. 
Педагогічна діяльність С. Полоцького (1629-1680) та 
Ф. Прокоповича (1681-1736) містила елементи інтелектуального 
навчання, хоча з деяким релігійним забарвленням. Учені 
пропонували виввчати такі предмети як слов’янська, латина, 
богослов’я, філософія та інші [103], [261].   
Києво-Могилянська академія ХVІІ – ХVІІІ ст. своєю 
науковою роботою та культурно-інтелектуальною діяльністю 
сприяла розвитку інтелектуальних умінь у своїх слухачів. Зберiгши 
традицiї українських братських шкiл, вона за своєю структурою, 
обсягом i змiстом навчальних програм вiдповiдала вимогам, що 
ставилися перед європейською вищою школою щодо формування 
інтелектуальної сфери особистості. Особлива увага зверталася на 
вивчення теоретичних, загальноосвітніх, етично-філософських 
дисциплін. 
Одним з перших українських педагогів, хто звернув увагу на 
розумове виховання і сформулював свою позицію щодо 
інтелектуального розвитку молоді, був Г. С. Сковорода (1722-1794). 
На думку Григорія Сковороди, інтелектуальний розвиток кожного 
залежить від природного покликання, знаходження та задоволення 
цього покликання. Джерела розуму, на думку Г. С. Сковороди, 
потрібно не тільки шукати в природі, самій людині, реальній 
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дійсності, просторі творчої діяльності, а й розвивати розумові 
вміння, які сприятимуть загальному розвитку особистості [250]. 
 Г. С. Сковорода сформулював у своїх працях-байках „Вбогий 
жайворонок”, „Ворона і Чиж”, „Жайворонки” такі дидактичні 
поради для вчителів: пробуджувати прагнення до знань, формувати 
навички розумової праці, розвивати бажання вчитися, ініціативу, 
самостійність, наполегливість в опануванні знань, вивчати і 
розвивати природні задатки дитини, вчити мислити, розвивати 
духовні сили, орієнтуватися на вік дитини, викладати доступно, 
точно, ясно, доказово, забезпечуючи активність, самостійність, 
любов до науки, систематичні та постійні зусилля розуму [250].  
У першій половині ХІХ століття українська педагогічна думка 
щодо формування інтелектуальних умінь мала розвиток завдяки 
культурно-освітній діяльності М. Шашкевича, І. Вагилевича, Я. 
Головацького, Й. Левицького та інших. Згадати також необхідно 
педагогічну діяльність О. Духновича (1803-1865) та його працю 
„Народна педагогіка на користь училищ і вчителів сільських” (1857) 
і діяльність Кирило-Мефодіївського товариства, які розумове 
виховання ставили за пріоритетне в навчально-виховному процесі 
[82]. 
Виходячи з принципу природовiдповiдностi, О. Духнович 
вимагав врахування вiкових та iндивiдуальних особливостей 
вихованців у навчально-виховному процесі. Ця вимога була основою 
його дидактичних поглядiв щодо формування інтелектуальної сфери 
особистості. На принципi природовiдповiдностi i ґрунтуються думки 
Олександра Васильовича про рiвномiрний розвиток фiзичних та 
iнтелектуальних сил дитини. Цьому принципу пiдпорядковувався і 
змiст розумового, морального, фiзичного та трудового виховання. 
Достатню увагу О. Духнович приділяв розробцi дидактичних 
прийомів. На перше мiсце вiн поставив наочнiсть, потреба в якiй, на 
його думку, випливає з конкретностi мислення дитини. Для того, 
щоб дитина не зневiрилась у власних силах, щоб не гальмувався її 
розвиток, необхідно дотримуватися принципу доступності у 
навчаннi [82]. 
Для свiдомого засвоювання знань потрiбно, вважав 
О. Духнович, розвивати в дітей пiзнавальну активнiсть. О. Духнович 
наголошував на тому, що школяр повинен уміти переказувати 
матеріал логічно, писати грамотно, виступати в диспутах, 
відстоюючи свою думку, навчатися самостійно [82]. 
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На цей етап розвитку педагогічної думки в Україні припадає 
діяльність К. Д. Ушинського (1824-1870), який, високо оцінюючи 
дослідження Я. А. Коменського, обґрунтував дидактичні принципи 
свідомості, наочності, систематичності, міцності засвоєння знань. 
Центральне місце в його дидактичній системі навчання займає 
розкриття проблем оптимізації пізнавальної активності школярів, 
емоційності навчання, розвиток мислення й мовлення учнів, 
забезпечення наступності в навчанні та належна організація 
самостійної роботи і творчості учнів. К. Д. Ушинський запропонував 
шляхи розв’язання навчальних проблем у розумовому вихованні, 
спрямованому на формування інтелектуальних умінь в учнів [284], 
[285].  
Як видатний педагог-методист, К. Д. Ушинський дав низку 
цiнних порад щодо органiзацiї навчально-виховного процесу в школi 
стосовно інтелектуального розвитку особистості. На його думку, для 
правильної органiзацiї навчання дiтей, розвитку їх розумових 
здiбностей та формування інтелектуальних умінь треба враховувати 
їхні вiковi та iндивiдуальнi особливостi, передбачати правильне 
дозування змiсту навчального матерiалу, посильнiсть його для учня, 
послiдовнiсть i систематичнiсть вивчення, розвиток свiдомостi й 
активностi, мiцнiсть засвоєння знань, зв’язок навчання з вихованням 
та iн. Цi дидактичнi принципи навчання вiн детально розробив у 
своїх працях: „Керівництво до викладання рідного слова”, 
„Педагогічна подорож по Швейцарії”, „Рідне слово”, „Дитячий світ” 
[284], [285]. 
К. Д. Ушинський вважав, що у процесi навчання необхiдно 
розвивати пам’ять – пасивну (мимовiльну) i активну (довiльну), 
використовувати повторення навчального матерiалу. Однак потрібно 
уникати механiчного заучування, зазубрювання, що не сприятиме 
формуванню інтелектуальних умінь. Неприпустиме перевантаження 
учнiв, перевтома. Водночас навчання не може бути й розвагою. 
У дидактичній концепції К. Д. Ушинського велика увага 
приділялась використанню наочності. Прикладом умілого 
використання наочностi в навчаннi можуть бути його книжки для 
дiтей „Рідне слово”, „Дитячий світ” та інші [284], [285]. 
Значну увагу придiляв учений-дидакт розробцi методики 
роботи вчителя на уроцi з метою формування інтелектуальних 
умінь, радив запроваджувати рiзноманiтнi ефективнi методи 
навчання: пояснення нового матерiалу, повторення вивченого, 
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вправи, письмовi та графiчнi, iндивiдуальнi й фронтальнi форми 
роботи на уроцi, облiк знань учнiв тощо. Звертав увагу  
К. Д. Ушинський на питання реалiзацiї на уроцi освiтньої та 
виховної мети навчання. Щоб привчити учнiв до самостiйної роботи, 
прищепити їм iнтерес до навчання, треба допомагати їм, розвивати 
їхнє мислення, виховувати працездатність, вчити порівнювати, 
виділяти головне, узагальнювати, передбачати. Вiн був 
прихильником поєднання iснуючих на той час елементів формальної 
(розвиток пам’ятi, уваги, мислення, мови) i матерiальної (засвоєння 
змісту навчальних предметiв) освiти [284].  
І. Я. Франко (1856-1916) у своїй літературній та суспільній 
діяльності також звертався до проблем інтелектуального розвитку 
молоді. Він вважав, що для розумового розвитку дiтей потрiбнi твори, 
якi б викликали духовне задоволення, учили мудростi життя, любовi 
до правди, до працi, до прогресу, до вiтчизни, якi виховували б 
громадянина i борця. Інтелектуальне мислення, самостiйнiсть у 
судженнях, передовi погляди на життя, всупереч церковнiй 
авторитетностi i догматизму, – такi якостi, на думку І. Я. Франка, 
необхiдно прищеплювати дитині, розвиваючи вiдповiдно її духовнi 
потреби. Звичайно, для цього вчителевi потрiбне глибоке знання 
психiки дитини, її способу мислення, потрiбна наполеглива праця 
вихователя зі своїм учнем [291]. 
Отже, дидактичні системи епохи Просвітництва у вітчизняній 
педагогіці розвивали національну школу, йдучи за найкращими 
зразками європейської освіти, робили акцент на інтелектуальний 
розвиток молоді.  
Дидактичні новації (ХІХ – ХХ ст.) у вітчизняній педагогіці 
збагатили попередній досвід ідеями національної освіти й розробили 
теоретичні та практичні засади сучасної школи. 
Відомий учений-педагог С. Ф. Русова (1856-1940) [231], [232] 
у працях „Дидактика”, „Нова школа” головним завданням 
розумового виховання  в школі вважала нагромадження наукових 
знань про природу суспільства й людину, оволодіння основними 
розумовими операціями, формування інтелектуальних умінь, 
світогляду. Формуванню інтелектуальних умінь С. Ф. Русова 
надавала першочергового значення, оскільки вони є базою розвитку 
учнів, сприяють навчальному прогресу. Основою формування 
інтелектуальних умінь, на думку С. Ф. Русової, слугує розвиток 
сприймання, уваги та пам’яті. Для формування інтелектуальних 
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умінь є необхідним також розвиток органів відчуття дитини, 
особливо зору, дотику, слуху, в процесі якого формуються уміння 
порівнювати та узагальнювати [231], [232].  
Продовжуючи історію дослідження формування 
інтелектуальних умінь, варто звернути увагу на завдання розумового 
виховання і навчання молоді, сформовані Г. Г. Ващенком (1878-
1967) [49]. Його курс педагогіки – „Загальні методи навчання” – був 
спрямований на те, щоб „дати молоді систематичні знання, що 
стояли б на рівні сучасної науки та відповідали вимогам історичного 
поступу України; розвинути в молоді так звані „формальні здібності 
інтелекту” – спостережливість, пам'ять, творчу уяву й логічне 
мислення” [50, с. 323].  
Тенденція розвитку проблеми формування інтелектуальних 
умінь у школярів відображена в ХХ ст. у вітчизняній дидактиці 
періодами: виховання активності і самостійності учнів (20-ті роки); 
боротьбою за ґрунтовне засвоєння базових наук і підвищення якості 
знань учнів (30 – 50-ті роки); цілісним підходом до процесу навчання 
(60 – 80-ті роки). Третій період визначав новий рівень у розвитку 
дидактики. Завданням цього етапу було підвищення ролі педагогічної 
теорії у вдосконаленні навчально-виховного процесу, зміцнення її 
випереджувальної функції по відношенню до педагогічної практики, а з 
іншого боку – посилення ролі практики розвитку педагогічної теорії 
[101], [102], [261]. 
Перший період у вітчизняній педагогіці (виховання активності і 
самостійності учнів) щодо розвитку інтелектуальних навичок учнів 
характеризується педагогічною діяльністю А. С. Макаренка (1888-
1934). У працях „Книга для батьків” та „Лекції про виховання дітей” 
учений визначив певні положення, які потрібно враховувати при 
формуванні інтелектуальних умінь: учнівське самоуправління, метод 
колективної оцінки дій учня, метод „перспективних ліній”, перехід 
від вимог викладача до самостійних вимог особистості до себе [143]. 
У радянській дидактиці також був популярний  „бригадно-
лабораторний метод”, згідно з яким класно-урочна система 
замінювалася самостійною роботою в лабораторіях під 
керівництвом учителя-наставника – як модифікація Дальтон-плану, 
але з опорою на колективну роботу, яка сприяла формуванню 
інтелектуальних умінь тільки у „генераторів” ідей проекту [144].  
Психологічні дослідження ХХ ст. щодо формування 
інтелектуальних умінь характеризуються впровадженням 
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„діяльнісного підходу”, що об’єднує вчених, для яких основа 
психіки – це функція мозку. Цей підхід збагатив процес навчання 
предметів різних циклів. Інтелектуальному розвитку індивіда 
приділяв особливу увагу Л. С. Виготський (1896-1934) у працях 
„Педагогічна психологія”, „Проблема навчання і розумового 
розвитку у шкільному віці” та ін. Він проаналізував історичний 
підхід до діяльності психічних функцій мозку. На початку 30-х років 
минулого сторіччя Л. С. Виготський обґрунтував можливість і 
доцільність навчання, спрямованого на розвиток дитини. Він вважав, 
що поява нового у психіці під впливом навчання аж ніяк не є лише 
надбудовою наявного рівня розвитку або витісненням колишнього 
рівня новим. Утворені нове і старе взаємодіють, викликаючи 
внутрішні суперечності в психіці дитини, і просувають її розвиток 
[56], [57], [58]. 
Л. С. Виготський показав, що між розвитком і навчанням існує 
складний динамічний взаємозв’язок, який змінюється з віком 
школяра. Він довів, що процеси розвитку не збігаються з процесами 
навчання; процеси розвитку є наступними після процесів навчання, 
й останні створюють зони найближчого розвитку. Це поняття дуже 
важливе для організації навчання, спрямованого на формування 
прийомів розумової діяльності учнів. Згідно з Л. С. Виготським, 
правильно організоване навчання „тягне за собою” дитячий 
інтелектуальний розвиток. Навчання є, таким чином, внутрішньо 
необхідним компонентом у процесі розвитку дитини не природних, 
а історичних особливостей людини як індивіда суспільства. Щоб 
навчання визначало розвиток, воно повинне орієнтуватися на ті 
психічні функції, які ще не дозріли, тобто на зону найближчого 
розвитку [57]. 
Л. С. Виготський [56] пропонує формувати прийоми 
інтелектуальної діяльності практичним шляхом: через відбір змісту 
знань, які належить засвоїти; через розташування матеріалу, який 
вивчається, у певній послідовності й у певному взаємозв’язку; через 
організований відповідним чином виклад матеріалу, оскільки самі 
основи теорії, яку вивчають учні, відбивають певний спосіб 
наукового мислення. Для процесу навчання предметів мовно-
літературного циклу це мало надзвичайно актуальне значення, адже 
саме при навчанні української мови та літератури, російської мови 
та зарубіжної літератури формуються вміння узагальнювати, 
 25 
систематизувати, порівнювати, встановлювати причинно-наслідкові 
зв’язки [57], [58]. 
  С. Л. Рубінштейн (1889-1960), досліджуючи інтелектуальний 
розвиток особистості, у праці „Проблеми загальної психології” 
здійснив аналіз природи психіки, виділивши її два напрями – 
онтологічний і гносеологічний, які сприяють інтелектуальному 
розвитку особистості [228], [229]. 
Видатний психолог О. М. Леонтьєв (1903-1979), спираючись 
на ідеї Л. С. Виготського, у праці „Проблеми развитку психіки” 
розробив психологічну теорію інтелектуальної діяльності, в основу 
якої покладено проведений ним аналіз розвитку психіки у філогенезі 
і соціогенезі [130], [131]. Послідовник цієї концепції відомий дидакт 
О. В. Хуторський та багато інших учених і нині активно 
розробляють і впроваджують проблему діяльнісного підходу в освіті 
[301]. 
Український учений Г. С. Костюк (1899-1982) у працях 
„Психология”, „К вопросу о психологических закономерностях” 
зазначав, що активність – це невід’ємна властивість суб’єкта. Тому 
становлення інтелектуально-розвиненої особистості він розглядав не 
лише як суспільно-обумовлений процес, основна роль у якому 
належить навчанню і вихованню, а водночас і як процес, що сам 
розвивається [118, с. 82].  
Г. С. Костюк стверджував, що дитина не є пасивним 
автоматичним продуктом свого середовища, а лише середовище 
відбивається у свідомості дитини, впливає на її інтелектуальний 
розвиток. Він вважав, що у структурі діяльності прийоми процесу 
навчання впливають на операції мозку, які мають відображення у 
діях індивіда [119], [120]. 
Алгоритм розв’язання школярами творчих завдань ґрунтовно 
було розроблено ученим-психологом В. О. Моляко (1937). Автор 
розглядає стратегію інтелектуальної діяльності як суб’єктивну 
програму нової задачі, як цілісну систему, що організує вирішення 
та керує ним упродовж творчого процесу [157]. 
Система, запропонована В. О. Моляко, складається з п’яти 
форм інтелектуальної діяльності – стратегій аналізу, комбінацій, 
реконструювання, універсальної стратегії та стратегії випадкових 
підстановок, що реалізуються певними тактиками [157]. Учений 
наголошує на вирішальній ролі особистості у стратегічній 
організації інтелектуальної діяльності, але не заперечує й 
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можливості інтеграції стратегічного й особистісного підходів, при 
викладанні предметів різних циклів це має бути враховано [157]. 
Формування інтелектуальних умінь школярів тісно пов’язано з 
концептуальними положеннями розвивального навчання, 
технологіями формування творчої особистості.  
Формування гуманної інтелектуальної особистості – основа 
дидактичних положень видатного українського педагога 
В. О. Сухомлинського (1918-1970). Ідеї гуманізму, людяності й 
доброчинності посідають чільне місце у творчій спадщині великого 
педагога. Педагог вважав, що ідея людяності реалізується через 
розвиток усіх потенційних, інтелектуальних і фізіологічних 
можливостей особистості. В. О. Сухомлинський зазначав, що 
розумова праця дітей виступає засобом розвитку їхніх розумових 
сил і здібностей,  постійно засуджував механічне заучування та 
неусвідомлення знань учнями [265]. 
Аналізуючи творчу спадщину В. О. Сухомлинського стосовно 
формування інтелектуальних умінь, зазначимо, що, на  його думку, 
гармонійний всебічний розвиток учня можливий лише за умови, 
коли школа й сім’я в навчально-виховному процесі будуть 
виступати однодумцями [266]. 
До проблем інтелектуального розвитку особистості 
В. О. Сухомлинький звертався неодноразово у працях: „Серце 
віддаю дітям”, „Сто порад учителеві”, „Павлиська середня школа”, 
„Батьківська педагогіка” та інших. Він писав: „Ми виходимо з того, 
що мислення – це дискретна робота мозку: мозок вмить 
відключається від однієї думки і переключається на іншу…” [265, с. 
97]. В. О. Сухомлинський навчав своїх учнів умінню мислити і 
постійно вдосконалювати  мислительну діяльність, правильно 
керуючи нею. 
Важливими засобами активізації процесу мислення дитини  
В. О. Сухомлинський вважав працю та природу: „Діти стають 
дослідниками, думка постійно зв’язана з найтоншими трудовими 
операціями рук, і цей зв’язок (рука розвиває мозок) відіграє справді 
рятівну роль для тих, кому дуже важко вчитися і хто був би 
приреченим, якби не спеціальна скерованість навчання – розвивати 
розум” [265, с. 98]. Великий педагог зауважив, що процес мислення 
учнів завжди цілеспрямований, підпорядкований мотивам, 
організований змістом освіти. Процес і результат залежить від 
попереднього досвіду, стереотипів, методів і форм навчання. Процес 
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мислення завжди результативний, підпорядкований закону 
зворотнього зв’язку, і до нього лише треба додавати умови навчання 
– саме те, що В. О. Сухомлинський визначав як багате, різноманітне 
інтелектуальне життя школярів [266]. 
Важливими складовими розумового виховання, за 
В. О. Сухомлинським, є праця, дослiдження, експеримент, самостiйне 
вивчення природних та суспільних явищ, лiтературних джерел тощо. 
Збуджує інтелектуальну діяльність самодисциплiна, формування 
пiзнавальних мотивiв, органiзацiя розумової дiяльностi у школі і вдома, 
творчi завдання, навчання прийомiв розумової дiяльностi. 
В. О. Сухомлинський вважав, що людині повиннi бути притаманнi 
iнтелектуальне багатство, творчий розум, бажання жити в свiтi думок, 
постiйне прагнення розвивати  і поглиблювати свiй інтелект [265]. 
У своїй педагогічній діяльності В. О. Сухомлинський 
продемонстрував, що формування інтелектуальних умінь залежить 
вiд таких факторiв: iнтелектуальне життя школи; ерудицiя учителя, 
його свiтогляд і культура; змiст навчальних програм i правильне 
використання методiв навчання; органiзацiя інтелектуальної працi в 
позашкільний час. Старшокласник інтелектуально розвивається тодi, 
коли його оточує атмосфера рiзноманiтних iнтелектуальних 
iнтересiв, коли присутнє інтелектуальне спiлкування з людьми 
насичене живою, багатою мовою, постiйними творчими дослідами. 
За цих умов навчання дає учню глибокi почуття радостi, 
задоволення своєю діяльністю [266]. 
Як учитель-філолог Василь Олександрович неодноразово 
описував  „уроки мислення” у своїй „Школі радості під блакитним 
небом”, але мислення цікавило видатного педагога як знаряддя 
пізнання інтелектуальної праці, духовного пошуку: „Дуже важливо, 
щоб у юнацькі роки абсолютну більшість знань вихованці набували 
самостійно, щоб педагог був насамперед керівником їхньої 
самостійної праці”. В. О. Сухомлинський вважав, що мовно-
літературні предмети можуть сформувати інтелектуальну 
самостійну творчу особистість [265,  с. 364].  
У другій половині ХХ ст. у вітчизняній педагогіці виникають 
нові дидактичні концепції. Однією з таких, що сприяла розвитку 
інтелектуальних технологій у навчанні, є „концепцiя програмного 
навчання”. Ця концепцiя почала розвиватися в 40-50-х роках у 
США, а пiзнiше в Європi. Ідею концепцiї опрацьовували 
американськi вченi Б. Скiннер і Н. Краудер, у вітчизняній педагогіці 
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– В. П. Безпалько, С. А. Буссадi, П. Я. Гальперiн, Н. Ф. Тализiна та 
інші. Головна iдея цiєї концепцiї – управлiння учiнням, навчально-
пiзнавальними дiями учнiв, формуванням інтелектуалних умінь за 
допомогою навчальної програми. Основним поняттям цієї концепції 
є навчальна програма, пiд якою розумiють алгоритм пiзнавальних 
дiй, що мiстить послiдовнi мiкроетапи опанування одиницi знань або 
дій [261]. 
Технологічний підхід в дидактиці (50-і роки ХХ століття) 
ставив за мету конструювання оптимальних дидактичних систем 
розвитку інтелектуального потенціалу молоді, проектування 
навчально-пiзнавальних процесiв у навчанні. Використання поняття 
„технологiя навчання” пов’язане, по-перше, iз стрiмким розвитком 
науково-технiчного прогресу, який зумовив технологiзацiю не 
тiльки виробничої сфери, а й гуманітарної; по-друге, з 
незадовiльним станом традицiйних форм i методiв навчання. 
Подальшого розвитку щодо формування інтелектуальних умінь 
технологічний підхід отримав у роботах Ю. П. Азарова, С. У. 
Гончаренка, М. В. Кларіна, В. І. Лозової, О. М. Пєхоти та інших 
[261]. 
Шляхи практичного вирішення проблеми формування 
інтелектуальних умінь пропонували методисти-філологи 
 О. М. Біляєв [163],  М. Т. Баранов [154], М. С. Вашуленко  [34],   
Г. П. Коваль [152], Т. О. Лодиженская [154],  Т. В. Напольнова [164], 
Є. А. Пасічник [184], Л. В. Скуратівський [252], О. М. Сидоренко  
[148], Б. І. Степанишин [260] та інші. Вони розробляли необхідні 
завдання, вправи, які сприяли формуванню таких умінь, як 
виділення головного, порівняння, узагальнення,  систематизація, 
класифікація та інші. Проте без дидактично-розробленої моделі вони 
не мали системного характеру. 
 Теорiю поетапного формування розумових дiй у педагогіці 
було розроблено в 50-тi роки ХХ столiття. Її засновником є видатний 
педагог i психолог П. Я. Гальперiн [59], який у праці „Формування 
розумових дій та понять” визначив свої концептуальні ідеї. 
Подальший розвиток ця теорія дiстала в роботах психолога i 
педагога Н. Ф. Тализіної „Управління процесом засвоєння знань”, 
„Шляхи використання теорії планомірного формування розумових 
дій у практиці освіти” тощо. В основi цієї теорії лежить 
психологiчне вчення про перетворення зовнiшньої предметної 
дiяльностi на внутрiшню психiчну діяльність, що є основою 
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розвитку інтелекту. Формування внутрiшнiх розумових структур 
психiки вiдбувається за допомогою освоєння зовнiшньої соцiальної 
дiйсностi. Тому навчання i виховання розглядається як процес 
інтеріоризації формування розумових дій, інтелектуальних умінь  
[267]. 
При організації навчального процесу, на думку 
П. Я. Гальперіна, важливо планувати не тільки певну систему дій, а 
й ураховувати їхні характеристики. До незалежних характеристик дії 
П. Я. Гальперін відносить форму, узагальненість, розгортання, 
освоєння [59]. Для нашого дослідження з перерахованих 
характеристик найбільший інтерес становить форма дії,    оскільки 
головна зміна дії пов’язана саме з її формою. 
Праці Н. Ф. Тализіної показали, що вихідна форма дії 
залежить від стадії інтелектуального розвитку учня. Якщо він 
перебуває в стадії наочно-дієвого інтелекту, то матеріальна форма 
дії є вихідною. Якщо ж розвиток школяра досяг стадії наочно-
образного мислення, то вихідною формою дії може бути 
перцептивна тощо [268]. 
Д. М. Богоявленський і Н. О. Менчинська вважають, що 
спеціальне навчання розумових прийомів набуває важливого 
значення тим, що звертає увагу учнів на їхній внутрішній світ і 
зокрема на закономірності їхньої інтелектуальної діяльності [37], 
[38], [150], [151]. 
Проте, на думку Н. Ф. Тализіної, асоціативно-рефлекторна 
теорія учіння, на яку посилаються Д. М. Богоявленський і 
Н. О. Менчинська, не розкриває психологічних особливостей 
процесу засвоєння [267], оскільки він має діяльнісну природу. 
Знання не можуть бути ні засвоєні, ні збережені поза діями того, 
кого навчають. Якість знань визначається змістом і 
характеристиками тієї пізнавальної діяльності, до складу якої вони 
ввійшли” [268, с. 10-14]. Психічні процеси, що регулюють 
діяльність, самі породжені діяльністю, а потім впливають на неї. 
Звідси виводиться можливість формування в учнів інтелектуальних 
умінь певним чином організованої діяльності з опорою на вже 
сформовані психічні процеси. Це допомагає формувати такі вміння, 
як пошук аналогій, конкретизація, побудова моделей, встановлення 
причинно-наслідкових зв’язків. 
У 60-70-х роках ХХ ст. була сформована одна з провідних 
дидактичних теорій – теорія взаємозв’язку навчання і розвитку, 
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розроблена академіком Л. В. Занковим (1901-1977). Стрижнем цієї 
теорії були положення про об’єктивний зв’язок між побудовою процесу 
навчання та характером загального розвитку школярів. У цій теорії 
вперше були сформульовані принципи взаємозв’язку навчання і 
розвитку, які сприяли формуванню інтелектуальних умінь школяра: 
навчання на високому рівні труднощів, вивчення програмованого 
матеріалу швидким темпом, провідна роль теоретичних знань; усві-
домлення школярами процесу навчання. Усі ці компоненти були 
основою експериментальних підручників для молодших школярів, 
розроблених під керівництвом Л. В. Занкова,  і сприяли успішному 
формуванню загальнонавчальних умінь старшокласників [94, с. 186-
203]. 
Становленню теорії формування загальнонавчальних умінь 
сприяла розробка проблеми взаємозв’язку навчання та розвитку, 
усвідомлення учнями своєї діяльності. Відомі три погляди на цю 
проблему: навчання і розвиток як два незалежні процеси (Ж. Піаже 
та інші) [197]; ототожнення цих процесів (А. Брунер, Е. Торндайк та 
інші) [199]; навчання тягне за собою розвиток (Л. С. Виготський, 
Л. В. Занков, О. М. Леонтьєв та інші) [131]. Одним з принципів 
розвивального навчання є усвідомлення школярами самого процесу 
навчання. Саме це сприяло виникненню проблеми самоосвіти, 
формування навичок інтелектуальної праці [261]. 
Теорія навчальної діяльності В. В. Давидова та Д. Б. Ельконіна 
спирається на поняття „дія” і „завдання”. Дія передбачає 
перетворення суб’єктом об’єкта. Завдання містить у собі мету, 
представлену в конкретних умовах. Розв’язання завдання полягає в 
пошуку суб’єктом тієї дії, за допомогою якої можна так перетворити 
умови завдання, щоб досягти необхідної мети. Навчання трактується 
з діяльнісних позицій, коли засвоєння того чи іншого матеріалу 
розкривається шляхом опису його перетворення на ситуації певного 
завдання. Вчені вважають, що навчальна діяльність учнів будується 
відповідно до способів викладу теоретичних знань і способів 
сходження від абстрактного до конкретного. Мислення школярів у 
процесі навчальної діяльності подібне до мислення вченого [71], 
[83]. 
В. В. Давидов [71], Д. Б. Ельконін [83] пропонують 
перебудувати зміст навчальних предметів і логіку його викладу в 
навчальному процесі таким чином, щоб вони відповідали руху від 
загального до часткового, від абстрактного до конкретного. Така 
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побудова сприяє тому, що учні оволодівають уміннями аналізу, 
спрямованими не на виявлення специфічних ознак об’єктів, а на 
узагальнення тих загальних властивостей і відношень, які є 
істотними для конкретної характеристики кожного з них. Такий 
аналіз проходить ряд етапів, на кожному з яких відбувається 
перетворення інтелектуальних умінь учнів. 
У педагогіці спосіб супутнього формування в учнів прийомів 
інтелектуальної діяльності знайшов відображення у працях 
Ю. К. Бабанського [15], В. В. Краєвського [122], І. Я. Лернера [132], 
О. Я. Савченко [234], які розробили загальнодидактичну систему 
відбору змісту освіти. Значення праць цих авторів полягає в тому, 
що вони є теоретичною основою для визначення змісту освіти з 
кожного шкільного предмета, зокрема й для створення існуючих 
нині державних програм і обов’язкового мінімуму змісту основної 
загальної освіти. Н. М. Бібік [33], М. С. Вашуленко  [34], 
Н. Й. Волошина [165], А. М. Лiсовський [221], М. Р. Львов [154], Л. І. 
Іванова  [152],  Л. І. Мацько [148], Л. Ф. Мірошниченко [155], М. І. 
Пентилюк [153], С. О. Пультер [221], О. М. Сидоренко  [148],  та 
інші визначили найбільш значущі спеціальні вміння, які пізніше 
були перераховані у вимогах до рівня підготовки випускників 
основної школи. У цих документах зв’язок знань і спеціальних умінь 
із предмета з системою загальних прийомів розумової діяльності 
явно не представлений. Тому одне із завдань нашого дослідження – 
показати те, як у процесі навчання мовно-літературних предметів 
можна формувати в учнів систему прийомів інтелектуальної 
діяльності, адекватну системі знань і спеціальних умінь із певного 
предмета.  
Більшість психологів і дидактів (Д. М. Богоявленський, 
Є. М. Кабанова-Меллер, І. Я. Лернер, Н. О. Менчинська та ін.) 
вважає, що формування в учнів прийомів інтелектуальної діяльності 
через організацію процесу отримання предметних знань 
відбувається стихійно, більш уповільнено, а отже, і менш ефективно, 
ніж теоретичним шляхом, коли цих прийомів учнів навчають 
спеціально.  
Першими дослідили можливості розвитку учнів шляхом 
спеціального навчання конкретним прийомам розумової діяльності 
Є. М. Кабанова-Меллер [108], Н. О. Менчинська [150]. Вони ввели й 
саме поняття „прийом розумової діяльності”. Дослідниці показали 
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можливість і шляхи навчання учнів конкретним прийомам розумової 
діяльності, дослідили їх ефективність у розумовому розвитку учнів. 
У нашому дослідженні ми спираємося на сформульовані 
Є. М. Кабановою-Меллер [108] завдання, які необхідно розв’язати, 
щоб школярі „училися вчитися” й навчання справді стало 
розвивальним: у навчальному предметі виділити систему прийомів 
розумової діяльності (загальних і спеціальних), якими мають 
оволодіти учні; кожен прийом об’єктивно відобразити в переліку 
дій, які його складають; у предметній методиці навчання розробити, 
як навчати прийомів. 
Важливе місце в розвитку теорії інтелектуальних умінь у 60-х 
роках ХХ ст. займала проблема вдосконалення структури уроку 
Б. П. Осіпова. Зокрема, Б. П. Осіпов серед критеріїв ефективності 
уроку на перше місце ставив розвиток в учнів умінь і навичок 
інтелектуальної активної роботи [180]. 
Становлення теорії формування інтелектуальних умінь тісно 
пов’язане з теорією проблемного навчання, яка була розроблена в 
70-х роках ХХ ст. видатними дидактами І. Я. Лернером, М. І. 
Махмутовим, А. М. Матюшкіним та іншими. Один з її авторів, І. 
Я. Лернер [132] виділяв головне в проблемному навчанні – 
включення учнів у процес пошуку рішення нових проблем, завдяки 
чому діти навчаються самостійно здобувати знання й отримують 
досвід інтелектуальної діяльності. М. І. Махмутов бачив у 
проблемному навчанні вид розвивального, у якому наявна 
самостійна пошукова діяльність учнів, що сприяє формуванню 
інтелектуальної сфери особистості [147]. 
На основі цього, М. І. Махмутов виділив такі основні 
інтелектуальні вміння, які потрібно формувати у школярів, особливо 
у старшокласників: 
- уміння учня самостійно знаходити знання з різних джерел і 
отримувати нові шляхом самостійного досліду й відкриття; 
- уміння використовувати отримані знання і навички для 
подальшої самостійної діяльності; 
- уміння застосовувати знання у практичній діяльності для 
вирішення життєвих проблем [147, с. 283-298]. 
 Проте, як зазначав М. М. Скаткін, проблемне навчання у 
формуванні інтелектуальних умінь не можна робити універсальним і 
протиставляти пояснювально-ілюстративному. На думку вченого, 
проблемне навчання, з одного боку, стимулює розумові процеси, а з 
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іншого – обмежує конкретними умовами інтелектуальну творчу 
особистість. У таких умовах учень, як правило, демонструє такі 
розумові здібності й знання, які від нього вимагає завдання, і 
з’ясовує для себе лише те, що необхідно для його розв’язання [248].  
Проблема формування інтелектуальних умінь визначена в 
завданнях формування пізнавальної самостійності учнів. У 
дидактичній літературі неодноразово розглядалося питання про 
показники сформованості інтелектуальних умінь школярів у 
пізнавальній самостійній діяльності. У методичній літературі ця 
проблема неодноразово досліджувалася Н. М. Бібік [33], 
О. М. Біляєвим [163], Н. Й. Волошиною [165],  Л. І. Мацько [148], 
Л. Ф. Мірошниченко [155], Л. В. Скуратівським [252] та іншими. 
 Наступний етап розвитку проблеми формування 
інтелектуальних умінь у вітчизняній дидактиці пов’язаний з 
виникненням і становленням теорії оптимізації навчально-виховного 
процесу. Оптимізація навчально-виховного процесу в школі, за 
Ю. К. Бабанським [14], передбачає досягнення „максимальних 
результатів за мінімальний термін”. Теорія оптимізації підводить 
учителів до творчого розуміння педагогічного процесу, до пошуку 
нових шляхів його організації. 
Актуальність цієї теорії була зрозуміла в зв’язку з суттєвими 
прорахунками в організації розумової навчальної діяльності учнів у 
ті часи. Дослідження, що проводив Ю. К. Бабанський, довели, що 
одна з причин низького рівня інтелектуальних умінь школяра – 
недостатнє уміння планувати, організовувати і контролювати власні 
навчальні дії [15]. 
У 1982 році в Москві на VI пленумі Навчально-методичної 
Ради було прийнято проект експериментальної програми розвитку 
загальних умінь і навичок навчальної діяльності школярів для 1-10 
класів (автор програми Н. А. Лошкарьова) [141]. У проекті цієї 
програми інтелектуальні вміння виділені в окрему групу, але, на 
жаль, суттєвим недоліком цієї програми була відсутність виділеної 
окремо методики формування інтелектуальних умінь і навичок. На 
це звертав увагу й І. Я. Лернер [133]. Але в праці Н. А. Лошкарьової 
„Формування загальнонавчальних умінь і навичок школярів як 
складова частина цілісного навчально-виховного процесу” 
інтелектуальні вміння були вже розділені на загальнопізнавальні 
(порівняння, абстрагування, ототожнення, встановлення причинно-
наслідкових зв’язків) та специфічні. Їх перелік був виокремлений із 
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змістово-операційного компонента учіння як такий, що поєднує 
систему знань та способи учіння (системи отримання та переробки 
знань) [141]. 
Під керівництвом В. В. Краєвського [122] й І. Я. Лернера [134] 
розроблено дидактичну теорію учіння, яка спирається на 
асоціативне засвоєння навчального матеріалу. Авторський колектив 
вважає, що для успішного засвоєння знань, умінь і навичок у роботі 
вчителя мусить бути певна логіка: сприйняття, усвідомлення й 
запам’ятовування учнями навчального матеріалу; формування вмінь 
і навичок за зразком; творче застосування засвоєних знань, умінь і 
навичок. 
З визнанням України як незалежної держави розпочалося 
становлення нової освітньої системи, яка, враховуючи кращі 
традиції вітчизняної та світової школи, визначила стратегію 
розвитку освіти в Україні на ХХІ століття, і основним напрямом цієї 
стратегії визначено формування інтелектуального та культурного 
потенціалу як найвищої цінності нації. 
Аналіз сучасних дидактичних концепцій (з кінця ХХ ст.) 
розпочнемо з досліджень І. С. Якиманської. Учений-педагог 
розробила технологію, що орієнтується на розвиток дієво-
практичної сфери особистості. Під особистісно зорiєнтованим 
навчанням вона розуміє певний активно-діяльнісний спосіб 
навчання, де стимулювання інтелектуального розвитку особистості і 
формування інтелектуальних умінь виступають провідними [313]. 
І. С. Якиманська вважала учіння складним процесом 
переробки власного досвіду, його зміни відбуваються під впливом 
навчання та формування певних психічних утворень: когнітивних, 
операційних, мотиваційних. Завдання навчання полягає не у 
впровадженні нормативу, а в узгодженні його із суб’єктивним 
досвідом учня [313, с. 67]. 
Як відмічала І. С. Якиманська, природу самого процесу учіння 
часто спотворюють. Учителі намагаються наукову картину світу 
просто „перенести” в голову школяра. Звідси з’являється формалізм 
знань, втрата інтересу до їх набуття, відмова від самостійних 
пошуків. За І. С. Якиманською, учіння – це ізольована когнітивна 
функція, яка є органічною частиною свідомої діяльності школяра, 
що виражає його особистість. Учіння характеризується двома 
підходами: перший – знаннями і вміннями учня, другий – 
готовністю вчитися самостійно [313, с. 64-77]. 
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Отже, на відміну від традиційного навчання, особистісно 
зорієнтоване в центр свого дослідження ставить особистість, яка 
прагне максимальної реалізації своїх можливостей, відкрита до 
сприйняття нових знань, творчої інтелектуальної діяльності, 
спроможна осмислити та вирішити різноманітні життєві ситуації 
[28]. 
Учений-дидакт В. Ф. Паламарчук проаналізувала дидактичні 
основи формування мислення учнів у процесі навчання. Увага 
акцентувалася на розробці теоретичних засад, програми та методики 
формування інтелектуальних умінь, було розроблено класифікацію 
інтелектуальних умінь. На наш погляд, позитивна якість цієї 
системи полягає в тому, що в ній чітко виділені ті об’єкти, які учні 
повинні вміти аналізувати, порівнювати, узагальнювати, 
класифікувати при навчанні в тому чи іншому класі. 
В. Ф. Паламарчук запропонувала етапи формування інтелектуальних 
умінь: кумуляція  діагностика  мотивація  рефлексія  
застосування  узагальнення та перенесення  контроль та 
корекція  [181]. В Інституті педагогіки АПН України було 
розроблено базову програму інтелектуального розвитку учнівської 
молоді «Глобус – інтелектус», яка була побудована на базальних 
структурах і функціях людського інтелекту [183]. Проте 
формуванню інтелектуальних умінь старшокласників саме у процесі 
навчання предметів мовно-літературного циклу, на нашу думку, 
уваги було приділено недостатньо. 
Дослідження В. Ф. Паламарчук виступило підґрунтям для 
наступних пошуків розв’язання проблеми формування 
інтелектуальних умінь. Пізніше проблема формування 
інтелектуальних умінь досліджувалася вченими О. В. Бугрій, 
Л. І. Гоженко, Є. І. Забокрицькою, О. О. Лаврентьєвою, 
С. В. Лазаревським,  Р. П. Озолінш,  А. В. Степанюк та ін. 
Практичним завданням дослідження Є. І. Забокрицької була 
розробка системи пізнавальних завдань, які сприяють досягненню 
учнями більш високого рівня володіння операціями пізнавальної 
діяльності при виконанні лабораторних і практичних робіт. 
Пізнавальні завдання пропонувалося використовувати у системі 
поступового зростання ступеня самостійності та творчої активності 
учнів. Проте інтелектуальні вміння не були предметом і метою цього 
дослідження [91]. 
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Л. І. Гоженко розробила систему пізнавальних завдань, що 
сприяють формуванню загальнонавчальних умінь (зокрема й 
інтелектуальних) Дослідниця на підставі багатомірної моделі 
особистості зробила спробу побудувати теоретичну модель системи 
пізнавальних завдань та загально-навчальних умінь 
(репродуктивних, обсерваційних, логічних). Але предметом 
дослідження цієї роботи є не інтелектуальні вміння, а система вправ, 
що сприяють формуванню загальнонавчальних умінь [65]. 
А. В. Степанюк визначила дидактичні умови формування в 
учнів умінь наукового пізнання, реалізувала ці умови в методиці, що 
забезпечує успішне використання цих методів у навчально-
пізнавальній діяльності школярів [259]. Н. О. Половникова комплекс 
інтелектуальних (пізнавальних) умінь виводить, спираючись на 
навчальний процес узагальнення при виконанні однотипових 
пізнавальних актів, і вказує на загальний підхід до їх утворення. 
Звідси маємо такі вміння: спостерігати, аналізувати, абстрагувати та 
ін. [203]. 
Більш розгорнутий аналіз цієї проблеми притаманний роботі 
С. В. Лазаревського, який досліджував формування 
загальнонавчальних інтелектуальних умінь на матеріалі дисциплін 
природничо-наукового циклу. Дослідник виділяє сім видів 
загальнонавчальних інтелектуальних умінь: виділення головного, 
порівняння, узагальнення та систематизація, визначення понять, 
конкретизація, доказ та спростування, уміння, необхідні у 
проблемному навчанні [128, с. 68]. 
О. Я. Савченко, займаючись проблемами дидактики 
початкової школи, визначила поняття „інтелектуальні почуття” – 
почуття, що викликаються мислительною діяльністю (подив, сумнів, 
допитливість, упевненість тощо). О. Я. Савченко впровадила 
міжпредметну програму „Формування загальнонавчальних умінь і 
навичок у початковій освіті”, де  виділила загальнонавчальні вміння: 
організаційні, логіко-мовленнєві, загальнопізнавальні, контрольно-
оцінні, до переліку яких і входять інтелектуальні вміння [234].  
У методичному плані, а саме у процесі навчання мовно-
літературних предметів цю проблему частково досліджували 
М. Т. Баранов, Н. М. Бібік, О. М. Біляєв,  Л. І. Мацько, 
Т. В. Напольнова, Л. В. Скуратівський на ін.  
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 Т. В. Напольнова вивчала проблему активізації розумової 
діяльності учнів на уроках російської мови, роблячи акцент на 
формування  інтелектуальної культури учнів [164]. 
М. Т. Баранов досліджував розвиток логічного мислення учнів 
засобами російської мови і виділив такі інтелектуальні вміння: 
виділення головного, встановлення схожостi i вiдмiнностi, 
класифікація, формування висновків, встановлення істини у 
доведенні [154, с. 46-56]. Л. В. Скуратівський, займаючись 
проблемою інтелектуального розвитку учнів на уроках мови і 
літератури, розробив систему пізнавальних завдань з української 
мови [252].  
Л. І. Воробйова розглядає інтелектуальні вміння як свідоме 
володіння суб’єктом раціональними прийомами мисленнєвої 
діяльності – системою певних дій (операцій), необхідних для 
розкриття навчальних завдань. Вона виділяє на основі структури 
пізнавальної діяльності п’ять видів інтелектуальних умінь: свідоме 
володіння прийомами цілеутворення, планування, реалізації, 
корекції, контролю [55]. 
У підході Н. А. Лошкарьової [141], Н. І. Прокопенко [216] 
вони розділені на загальнопізнавальні (порівняння, абстрагування, 
ототожнення, встановлення причинно-наслідкових зв’язків) та 
специфічні. Їх перелік був виокремлений із змістово-операційного 
компонента учіння як компонент, що включає систему знань та 
способи учіння (системи отримання та переробки знань).  
У багатьох дослідженнях поданий перелік спеціальних 
інтелектуальних умінь. Наприклад, у роботі А. П. Верхола [52] 
зазначається про необхідні вміння у процесі графічної підготовки, 
що мають формуватися в сукупності з відповідними знаннями: 
розуміння (переклад, інтерпретація, екстраполяція), застосування 
(використання абстрактних знань та понять у конкретних умовах), 
аналіз елементів, відношень, організаційних принципів, синтез, 
оцінка матеріалу або методів роботи. 
 Інтелектуальні вміння у процесі конструктивної діяльності 
визначаються в дослідженнях В. О. Моляко [157]. Конструктивні 
вміння, в основному, пов’язуються з умінням створювати нові 
об’єкти з відомих за допомогою таких процедур, як приєднання до 
іншого, ускладнення або зведення до простого, роз’єднання об’єктів 
та їх функцій, об’єднання об’єктів або їх функцій, заміна одного 
іншим, створення нового шляхом аналогії тощо. 
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У дослідженні Р. П. Озолінша [171] на матеріалі 
загальносуспільних наук подається докладне вивчення 
інтелектуальних умінь, які автор також поділяє на загальні (виділяти 
головне, доводити, робити висновки) та специфічні. У порядку 
збільшення складності ним вибудовані такі рівні інтелектуальних 
умінь самостійної пізнавальної діяльності:  
 відтворювати знання та способи діяльності, 
відокремлювати головне; 
 самостійно порівнювати, встановлювати причинно-
наслідкові зв’язки, співставляти, узагальнювати, актуалізувати 
знання, здійснювати відбір, класифікувати за ознаками; 
 уміти працювати з декількома джерелами інформації, 
класифікувати, систематизувати, абстрагувати, доводити; 
 самостійно оцінювати, аргументувати, робити висновки та 
узагальнення, розчленовувати задачу, розв’язувати проблеми, 
знаходити докази, володіти навичками самоосвіти [171, с. 12]. 
О. В. Бугрій [45] визначила й обґрунтувала теоретико-
методологічні та методичні основи формування інтелектуальних 
умінь учнів; розробила умови, форми, методи цієї роботи в сучасній 
школі; визначила шляхи вдосконалення підготовки майбутнього 
вчителя географії до цієї роботи в школі. 
О. О. Лаврентьєва теоретично обґрунтувала, розробила та 
експериментально перевірила дидактичні умови, що сприяють 
ефективному формуванню інтелектуальних умінь старшокласників 
(виділяти головне, класифікувати, будувати моделі, інтерпретувати – 
„розшифровувати” мову об’єкта розгляду, встановлювати причинно-
наслідкові зв’язки, шукати аналогії, будувати стратегії) засобами 
науково-природничих дисциплін, створила діагностичну методику 
на предметному змісті спецкурсу „Біофізика” [126]. 
О. В. Марченко, займаючись проблемою формування культури 
мислення старшокласників засобами дослідницької діяльності, 
визначила, що рівень сформованості інтелектуальних умінь є 
показником творчого спрямування розумової діяльності учнів. 
Проте інтелектуальні вміння виступали лише складовою частиною 
культури мислення старшокласників і не були предметом і метою 
цього дослідження [145].   
На сучасному етапі дослідженнями цієї сфери займається 
багато вчених і педагогів. У роботах дидактів Н. І. Білоконної, В. І. 
Бондаря, О. В. Бугрій, Л. І. Воробйової, Л. І. Гоженко, 
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Є. І. Забокрицькою, О. О. Лаврентьєвої, Г. Ю. Лаврешиної, 
С. В. Лазаревського, І. М. Лукаш, Н. А. Лошкарьової, В. І. Лозової, 
Р. П. Озолінша, О. В. Марченко, В. Ф. Морозової, В. Ф. Паламарчук, 
Н. О. Половникової, Н. І. Прокопенко, В. О. Онищук, 
О. Я. Савченко, А. В. Степанюк, О. В. Хуторського, 
І. С. Якиманської та ін. можна зустріти різноманітні трактування цієї 
проблеми, але конкретного підходу до розробки дидактичних засад 
формування інтелектуальних умінь старшокласників у процесі 
навчання предметів мовно-літературного циклу не було розроблено 
[19]. 
Таким чином, ми можемо зробити висновок, що на кожному 
історичному етапі розвитку вітчизняної дидактики проблема 
формування інтелектуальних умінь активно досліджувалась. На 
основі проаналізованих етапів (І етап – дохристиянський період та 
період Київської Русі (до ХІV ст.); ІІ етап – дидактичні системи 
епохи Відродження (ХІV – поч. ХVІІ ст.); ІІІ етап – дидактичні 
теорії та системи епохи Просвітництва (ХVІІ – ХІХ ст.); ІV етап – 
дидактичні новації (ХІХ – ХХ ст.); V етап – сучасні вітчизняні 
дидактичні концепції (з кінця ХХ ст.)) ми встановили, що прийоми 
і методи навчання, які сприяють формуванню і розвитку 
інтелектуальної сфери школярів, мають тисячолітню історію і стали 
фундаментом для сучасних дидактичних досліджень. Сучасні 
пошуки у колі цієї проблеми демонструють велику кількість 
варіантів вирішення питань, пов’язаних із інтелектуальним 
розвитком учнів, але поки що не визначений перелік 
інтелектуальних умінь, необхідних у процесі навчання предметів 
мовно-літературного циклу. Зробивши аналіз сучасних дидактичних 
концепцій, дисертаційних досліджень і поглядів окремих науковців 
на проблему формування інтелектуальних умінь, ми відзначили, що 
вже створювалися певні методики, методи, технології формування 
інтелектуальних умінь, але не було виявлено основні дидактичні 
підходи до їх формування саме у процесі навчання предметів мовно-
літературного циклу. 
1.3 Поняттєво-категоріальний апарат 
дослідження 
Досліджуючи проблему формування інтелектуальних умінь 
старшокласників у процесі навчання предметів мовно-літературного 
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циклу, визначимо поняття „інтелект”, „уміння” та „інтелектуальні 
вміння” у філософській, психолого-педагогічній літературі. Для 
цього розкриємо зміст поняття „інтелектуальні вміння” в системі 
вмінь узагалі, розглянемо місце та призначення інтелектуальних 
умінь у процесі навчально-пізнавальної діяльності учня, їх 
класифікацію та умови формування, виділимо основні рівні 
формування інтелектуальних умінь. 
Аналізуючи основні базові поняття нашої теми, ми не можемо 
залишити без уваги лексичне значення деяких ключових термінів, 
які допоможуть нам конкретніше характеризувати певні явища. 
У тлумачному словнику сучасної української літературної 
мови інтелект визначається як „розум, здатність людини думати, 
мислити, рівень розумового розвитку” [51, с. 401]; уміння (вміння) – 
здобуте на основі досвіду, знання, здатність належно робити що-
небудь” [51, с. 1299]; „дисципліна – галузь наукового знання, 
навчальний предмет” [51, с. 224]; „цикл – певна група наук, 
дисциплін, об’єднаних за яким-небудь загальним принципом” [51, с. 
1362] 
У філософії існує безліч визначень інтелекту залежно від 
базових категоріальних засад цього поняття. Але наведемо більш 
загальне визначення: „Інтелект (від лат. Intellectus – пізнання, 
розуміння, свідомість) – термін для означення вищої пізнавальної 
здатності мислення, яка принципово відрізняється творчим, 
активним характером від пасивно-чуттєвих форм пізнання. 
Призначення інтелекту – створювати порядок із хаосу через 
приведення у відповідність до індивідуальних потреб об`єктивних 
параметрів реальності” [289, с. 342]. 
Саме термін „інтелект” є латинським перекладом 
давньогрецького поняття „нус” (розум) і за своїм смислом близький 
до нього. Цьому поняттю належить вагома роль в історії 
філософської думки, особливо європейської. Саме виникнення 
європейської культури, традицій пов’язане із розрізненням хаосу та 
Космосу, Космосу та логосу, аполлонівського та діонісійського 
начал. Розвиток філософської думки в Європі завжди 
характеризувався раціоналістичною орієнтацією (при всій 
різновекторності та багаторівневості розуміння природи інтелекту, 
що відповідає принципам неоднозначності та суперечливості 
людської натури). Схоласти термін „інтелект” вживають для 
позначення вищої пізнавальної здатності понадчуттєвого досягнення 
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духовних сутностей на противагу розуму як нижчій пізнавальній 
здатності особистості [288, с. 198]. 
Учений-філософ Кант визначає інтелект як свідомість – 
„здатність утворювати поняття”, а розум – як здатність утворювати 
метафізичні ідеї, які виконують регулятивні функції щодо пізнання 
[288]. 
Видатні філософи Ніцше, К’єркегор, Фройд, Гайдеггер у ХІХ-
ХХ ст. запропонували різні філософські варіанти трактування буття 
людини у світі та буттєвого статусу інтелекту. Усі вони 
усвідомлювали незвідність людського буття до будь-якої форми 
сущого, а духовного пошуку – до самосвідомості [289]. 
Для подальшого нашого дослідження потрібно розглянути 
філософське трактування інтелекту активного й пасивного. Адже 
термін, запозичений схоластикою у Аристотеля, зазнав у 
Середньовіччі різних інтерпретацій [288, с. 200]. Активний інтелект 
у філософії вважався тією основною силою, завдяки якій чуттєві 
образи (species gengibiles) трансформуються у розумові (species 
intelligibiles). Це здійснюється у процесі пізнання через взаємодію 
активного інтелекту з одним із внутрішніх чуттів – фантазією. 
„Умоосяжні образи вважаються чисто духовними формами”, що у 
світі існують у своїй „тілесній оболонці” [288, с. 200]. Далі вони 
сприймаються та перебувають у так званому пасивному інтелекті. 
Подальше освоєння цих образів активного інтелекту приводить до 
виникнення понять, інтуїтивних осягнень тощо. „Поєднання й 
роз’єднання понять активного та пасивного інтелекту утворюють 
позитивні або негативні судження, а зв’язок цих суджень – 
умовисновки, розмірковування (rafiotinatio)” [288, с. 289].  
Поняття інтелекту у психології не має цілісного системного 
визначення. Учені-психологи визначають інтелект як сталу 
структуру розумових здібностей індивіда; його ототожнюють з 
пізнанням взагалі, з системою розумових операцій, з пізнавальними 
здібностями людини, зі стилем і стратегією рішення проблем, 
когнітивним стилем як пізнавальним досвідом і ставленням до світу 
тощо. Разом з тим інтелект у цілому є дещо більше, ніж сума його 
складових [121, с. 119-121].  
За загальним визначенням психологів Б. Г. Ананьєва [7], 
З. І. Калмикової [109], С. Л. Рубінштейна [227], Н. О. Менчинської 
[150], М. Л. Смульсона [255], М. К. Тутушкіна [279], інтелект має 
когнітивну (пізнавальну) природу, однак об’єднують його в єдине 
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ціле такі структури, як рефлексія, стратегія, інтуїція. 
С. Л. Рубінштейн вважає, що поступ інтелекту пов'язаний з 
розвитком рухового апарату: здатністю до маніпулювання об’єктами 
та виконання довільних рухів. Інтелектуальна діяльність завжди 
містить ще й автоматичні, стереотипні компоненти у вигляді 
особливих операцій, що включаються у виконання інтелектуальної 
дії [228].  
М. О. Холодна визначає критеріями прояву інтелекту 
компетентність (можливість прийняття рішення в будь-яких умовах, 
що передбачає, в першу чергу, наявність знань), ініціативу (бажання 
самостійно мислити, творити), творчість, саморегуляцію, 
унікальність складу розуму [298, с.186]. 
Вітчизняний психолог К. Піорковський дає визначення 
інтелекту як вищого типу розумових здатностей. Він спробував 
виробити методи систематичного розпізнання людського розуму: 
комбінаційної здатності, здатності судження, здатності до утворення 
понять, уваги, спостережливості, пам’яті тощо [220, с. 164]. 
Питання інтелектуального розвитку особистості 
експериментально досліджувалося наприкінці XIX століття. У ті 
часи проблема інтелекту інтенсивно розроблялася зарубіжними 
психологами А. Біне, Д. Дьюї та ін. [80]. 
Видатний учений-психолог Спірмен характеризував інтелект 
як якусь загальну енергію мозку, з одного боку, а з іншого – як 
особливу форму прояву цієї енергії, що виявляється у вигляді 
інтелектуальної обдарованості [219].  
Оригінальну теорію інтелекту висунув Ж. Піаже. Інтелект, на 
його думку, – це пристосування індивіда до навколишнього світу, 
що трактується ним як постійно змінюваний і відновлюваний 
процес. Природу інтелекту Ж. Піаже вважає подвійною – 
біологічною й логічною, а склад його визначає як діяльність, 
систему активних операцій. Проблемним питанням цієї концепції 
Ж. Піаже є трактування людини (суб’єкта) та її діяльності в 
біологічному плані. Також варто відмітити, що психологічний 
розвиток науковець розглядав як продукт розвитку відносин 
індивіда з його оточенням, із суспільством, яке й перетворює 
структуру пізнавальних процесів, для встановлення з суспільством 
тривалих і міцних відношень [197]. 
Учені-психологи розглядають інтелектуальні й творчі 
здібності людини у структурі інтелекту як окремі види. Питання про 
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співвідношення інтелекту і творчості одержало експериментальне 
визначення в концепції інтелектуальної активності 
(Д. М. Богоявленський) [37]. Якість особистості об’єднує всі види 
творчої діяльності, вона визначається як інтелектуальна активність – 
інтегративна психологічна якість будь-якої особистості. 
Д. М. Богоявленський у праці „Психологія творчості” стверджує, що 
„мислення починається з проблеми”, доповненої критеріями 
інтелектуально-творчої діяльності; пошуком і формуванням нових 
проблем, відкриттям нових закономірностей побудови теорії [38]. 
На основі досліджень П. П. Блонського, Л. С. Виготського, 
В. В. Давидова, Л. Л. Момот, І. Я. Лернера ми можемо зробити 
висновок, що інтелектуальна і творча діяльність є компонентами 
єдиної системи, між якими існує позитивна кореляція, а творчі 
здібності – вищий рівень розвитку інтелектуальних здібностей. 
Сутність та специфіка творчості узагальнено відображаються двома 
ознаками: перетворення образів, речей, процесів; новизна, 
оригінальність продукту діяльності [132]. 
У психології інтелектуальна творча обдарованість розуміється 
як індивідуальний когнітивний, мотиваційний і соціально-особистий 
потенціал, що дозволяє отримати високі результати в таких сферах, 
як інтелектуальні вміння, творчість, соціальна та духовно-культурна 
компетенція, художні та психологічні можливості [96].  
Розуміння інтелектуального розвитку особистості базується на 
родовому понятті поступу як процесу прогресивних змін 
особистості в часі та просторі, що відображається у кількісних, 
якісних і структурних перетвореннях особистості як цілісної 
системи. На фундаменті концепції життєтворчості виникли 
дослідження саморозвитку особистості, особливо обдарованих дітей 
(І. Г. Єрмаков, В. О. Моляко, Л. В. Сохань та інші) [87]. 
Цікавими, з погляду нашого аналізу, є висновки вітчизняного 
психолога Г. Г. Гранника. Він відносить до розумових прийомів 
забезпечення орієнтовної частини дії (виділення, узагальнення і 
розпізнання ознак для подальшого застосування правил), де 
формування практичного вміння передбачає використання всіх 
загальнопсихологічних понять, попереднє вивчення їх 
взаємозв’язків і відношень. Синтезуючи поняття „операція” і 
„прийом розумової діяльності”, вчений істотно поглиблює уявлення 
про їх психологічні механізми [219, с. 60-62]. 
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Одиницею психологічного аналізу дослідники виділяють не 
прийом розумової діяльності, а саме мислення. 
У педагогічному словнику (за редакцією С. У. Гончаренка) 
подається таке визначення: „Мислення – це соціально зумовлений, 
пов’язаний з мовою психічний процес пошуків та відкриттів суттєво 
нового, процес узагальненого відображення дійсності як результат 
аналізу і синтезу. Мислення виникає на основі практичної дійсності 
із чуттєвого пізнання і далеко виходить за його межі” [66, с. 208]. 
Завдяки мисленню відбувається передача інформації, 
обумовлюється можливість її фіксації вербальними засобами. 
Мислення окремого індивіда опосередковане розвитком мислення 
всього людства. Саме у процесі розвитку пізнання й відбувається 
збагачення та оновлення структури мислення. 
Розумова дія, що мала у своїй основі наочно-ситуативне 
мислення, була першою інтелектуальною операцією. Пізніше 
розвинулося теоретичне мислення на основі суспільного досвіду та 
з’явилися типи наочно-образного мислення, тобто відбулася 
трансформація наочного мислення у вищі форми. 
Мислення як складний соціально-історичний процес 
розглядають теорія пізнання, логіка, психологія, мовознавство та 
інші науки. Дидактика розглядає залежність розвитку мислення від 
пізнавальної діяльності особистості. 
„Інтелект людини, – стверджував відомий психолог 
С. Л. Рубінштейн, – призначений для пізнання дійсності й 
управління дією, формується він у процесі впливу на дійсність. При 
цьому інтелектуальна діяльність виступає у вигляді цікавості, 
допитливості, специфічної пізнавальної форми стосовно оточення” 
[229, с. 278]. 
Німецькі вчені Г. Мелхорн і X.- Г. Мелхорн трактують 
інтелект як сукупність здатностей, які характеризують рівень і якість 
розумових процесів особистості. Інтелект дає змогу людині 
пізнавати істотні для її діяльності ситуації у їхніх взаємозв’язках, 
змінювати ситуацію на основі цього пізнання. Функція інтелекту 
полягає, на їхню думку, у розумовому вирішенні проблем, які 
об’єктивно існують [149]. 
Отже, інтелект людини можна визначити як систему її 
розумових здібностей, що виявляються в діяльності, тобто в певних 
уміннях, які проявляються в пізнавальній діяльності. За 
результатами пізнавальної діяльності можна робити висновки щодо 
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інтелектуальних здібностей і перебігу розумових процесів у людини. 
Структура інтелекту включає такі психологічні процеси, як 
сприймання й запам’ятовуванння, мислення й мовлення та iн. 
Розвиток інтелекту залежить від природних здібностей, 
можливостей мозку й вiд соцiальних факторiв – активної дiяльностi, 
життєвого досвiду (див. рис.1.1). 
 
Рис. 1.1  Структура інтелектуальної діяльності 
Виходячи з перелічених вище визначень, ми з’ясували, що 
сутність інтелекту полягає в загальній пізнавальній діяльності, яка 
визначає готовність людини до засвоєння й використання знань і 
досвіду в певних ситуаціях. Для вимірювання інтелекту й 
розумового опрацювання інформації потрібні так звані логічні 
операції мислення: аналіз, синтез, узагальнення, абстрагування, 
конкретизація тощо.  
У педагогічній енциклопедії „інтелект” (вiд лат. intellectus – 
пiзнання, розуміння, розум) – це розумовi здiбностi людини: 
здатнiсть орiєнтуватися в навколишньому середовищi, адекватно 
його вiдображати й перетворювати, мислити, навчатися, пiзнавати 
свiт і переймати соцiальний досвiд; спроможнiсть розв’язувати 
завдання, приймати рiшення, розумно дiяти, передбачати [192, с. 
147-148]. 
Вчений Я. О. Пономарьов вважає, що інтелект не можна 
ототожнювати з власне мисленням, яке є процесом, бо інтелект 
визначається як якість цього процесу. У реальній дійсності мислення 
виконує роль організатора. Всі форми інтелекту виявляються 
похідними від мислення, вони є його підсумком у згорнутому 
вигляді [205]. 









характеристикою поведінки, що пов’язана з успішною адаптацією до 
нових життєвих умов. Така поведінка повинна бути адекватна 
ситуації, відповідати співвідношенню між предметами при 
опосередкованій на них дії. Крім цього, опосередкована поведінка 
має бути новим актом для певного індивіда та виконуватися свідомо, 
в результаті виділення об’єктивних і суттєвих для дії умов [126]. 
Інтелектом може бути і фонд знань засобів діяльності, якими 
володіє суб’єкт (Ю. З. Гільбух [64], Є. М. Кабанова-Меллер [108], 
І. Я. Лернер [133], Н. О. Менчинська [150], В. Ф. Паламарчук [181], 
Л. С. Фрідман [293], І. С. Якиманська [319]). Зростання інтелекту 
нерозривно пов’язано з накопиченням знань та розвитком засобів 
обробки інформації (інтелектуальних умінь). 
Педагогічна енциклопедія за редакцією І. А. Каїрова трактує 
„інтелект” у двох формулюваннях: у широкому розумінні – вся 
пізнавальна діяльність, у вузькому – мислення [190]. На основі 
попереднього аналізу базовим поняттям визначимо: „інтелект” – це 
сукупність здібностей, які характеризують рівень і якість 
розумових процесів особистості, що проявляються у навчально-
пізнавальній діяльності.  
В історичному контексті розвитку терміна „вміння” 
спостерігаємо суттєві відмінності у визначенні самого поняття. 
Деякі вчені вважають, що вміння – це початковий етап володіння 
дією, це завершена навичка, один з етапів її вироблення. Це тверд-
ження підтримує також Є. М. Кабанова-Меллер [108] та інші вчені. 
Сучасні праці дослідників трактують поняття „уміння” як 
завершальну стадію оволодіння дією, що спирається на певні знання 
та навички (В. О. Онищук [175], Д. Ф. Ніколенко [170] та інші 
вчені). 
У педагогічній енциклопедії за редакцією І. А. Каірова 
подаються такі визначення терміну „вміння”:  
„Уміння – це можливість ефективно виконувати дії відповідно 
до цілей та умов, у яких доводиться діяти. Уміння щільно пов’язані з 
навичками як способами виконання дій… Набуті людиною уміння 
не тільки визначають якість її діяльності і збагачують досвід, але й 
можуть стати свідченням рівня загального розумового розвитку 
людини, якості її розуму. Легкість і швидкість оволодіння умінням, а 
також знаннями і навичками свідчать про високий рівень здібностей 
певної людини” [190, с. 338-362]. 
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Інше визначення: „уміння” – здатнiсть належно виконувати 
певнi дії, заснована на доцiльному використаннi людиною набутих 
знань i навичок. Утворення уміння є складним процесом аналiтико-
синтетичної дiяльностi кори великих пiвкуль головного мозку, в ходi 
якого створюються й закрiплюються асоцiації мiж завданням, 
необхiдними для його виконання знаннями та застосуванням знань 
на практицi [190, с. 338-362]. 
Але це трактування поняття „уміння” не єдине, різні підходи до 
визначення поняття „уміння” представлені в таблиці 1.1. 
Таблиця 1.1  
Визначення поняття „уміння” 
Автор Визначення 
М. Д. Ярмаченко Властивість особистості і умова набуття нових 
умінь та навичок, тобто показник 
інтелектуального розвитку особистості [192, с. 94]. 
Т. А. Ільїна Сукупність прийомів і способів діяльності [105, с. 
32]. 
Ю. К. Бабанський Свідоме володіння прийомом діяльності [16]. 
О. В. Арделян Підготовленість до практичних і теоретичних дій, 
що виконуються швидко, точно і свідомо, на 
основі набутих знань і життєвого досвіду [9]. 
Є. М. Кабанова-
Меллер 
Можливість виконувати дію відповідно до цілей і 
умов, у яких доводиться діяти [108]. 
О. Я. Савченко Засвоєний суб’єктом спосіб виконання практичних 
і теоретичних дій на основі знань і життєвого 
досвіду; формується вправлянням, передбачає 
застосування у звичних та змінених умовах і 
формуються у дві групи: розумові і практичні [234, 
с. 412]. 
С. У. Гончаренко Здатність належно виконувати дії, заснована на 
доцільному використанні людиною набутих знань і 
навичок. Уміння передбачає використання раніше 
набутого досвіду, певних знань. Утворення уміння 
є складним процесом аналітико–синтетичної 
діяльності кори великих півкуль головного мозку, в 
ході якого створюються й закріплюються асоціації 
між завданнями та рішеннями, необхідними для 
його виконання [66, с. 338]. 
 
Відповідно до цього  визначимо: „Уміння – це складний 
процес аналітико-синтетичної діяльності кори великих півкуль 
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головного мозку, в процесі якого створюються й закріплюються 
асоціації між завданнями та рішеннями, необхідними для його 
виконання; здатність особистості належно виконувати дії, 
заснована на доцільному використанні раніше набутих знань і 
навичок ”. 
У психолого-педагогічній літературі немає чіткого визначення 
поняття „інтелектуальні вміння”. Інтелектуальними вміннями 
вважають „розумові операції”, „прийоми діяльності мислення”, 
„прийоми розумової діяльності”, „логічні прийоми мислення”, 
„загальнонавчальні вміння”, „узагальнені розумові дії”, „навчально-
інтелектуальні вміння” тощо. 
Т. І.  Шамова розглядає інтелектуальні вміння як „уміння 
здобувати й переробляти інформацію” і відносить до них володіння 
розумовими операціями, вміння виділяти в досліджуваному головне 
й істотне [308, с. 45]. 
Н. О. Менчинська називає інтелектуальними вміння 
особливого роду, що відносяться до успішного виконання розумових 
операцій та носять узагальнений характер. Серед них такі: загальні 
вміння самостійної навчальної роботи (планування, організація та 
самоконтроль, робота з книгою), організація власної психічної 
діяльності, спеціальні вміння [150]. 
За І. Я. Лернером, інтелектуальні вміння утворюють такі 
складові: виділення об’єкта розгляду, позначення об’єкта розгляду, 
побудова ланцюжка суджень, дії доведення, тезування, навіть 
уміння творчої діяльності [133, с. 56]. О. В. Бугрій [45], Г. Ю. 
Лаврешина [127] у своїх дослідженнях визначають інтелектуальні 
вміння як здатність успішно проводити операції логічного мислення 
(аналіз, синтез, порівняння, класифікацію й систематизацію понять 
та фактів); встановлювати причинно-наслідкові зв’язки; 
відокремлювати загальне, особливе, одиничне та інші. 
Л. І. Воробйова визначає інтелектуальні вміння як свідоме 
володіння прийомами розумової діяльності [55] (див. табл. 1.2). 
Таблиця 1.2  
Підходи до визначення інтелектуальних умінь 
Автор Визначення 
Н. О. Менчинська  Уміння особливого роду, що відносяться до 
успішного виконання розумових операцій та 
носять узагальнений характер[150]. 
Т. І. Шамова  Уміння здобувати й переробляти інформацію. Це 
володіння розумовими операціями, уміння 
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виділяти в досліджуваному головне й істотне [308, 
с. 45]. 
І. Я. Лернер  
 
Це складні комплекси: виділення об’єкта розгляду, 
позначення об’єкта розгляду, побудова ланцюжка 
суджень, дії доведення, тезування, навіть уміння 
творчої діяльності [133]. 
Л. І. Воробйова  Свідоме володіння раціональними прийомами 
мисленнєвої діяльності – системою певних дій 
(операцій), необхідних для розкриття навчальної 
задачі [55]. 
 
Отже, узагальнюючи всі ці визначення, під інтелектуальними 
вміннями будемо розуміти загальнонавчальні вміння, які 
передбачають свідоме володіння особистістю раціональними 
прийомами мисленнєвої діяльності – системою певних дій 
(операцій), необхідних для розв’язання навчально-пізнавального 
завдання. 
Проаналізуємо класифікації інтелектуальних умінь, що мають 
місце в дидактиці. 
А. В. Усова до інтелектуальних умінь відносить аналіз, синтез, 
порівняння, абстрагування, систематизацію, узагальнення [283]. 
Д. Н. Богоявленський [37], О. Е. Дмитрієв [77], В. Оконь [172] 
розподіляють уміння на первинні (початкові) і вторинні (складні).  
В. І. Андреєв підходить до класифікації інтелектуальних умінь на 
основі критеріїв прояву інтелектуально-логічних здібностей [8, с. 103]. 
Він виділяє уміння аналізувати, абстрагувати, формувати правильне 
визначення в групу мисленнєвих умінь, а до групи комунікативних умінь 
відносить уміння повно і правильно викладати думки, доводити, 
обґрунтовувати. 
Т. А. Ільїна розробила класифікацію інтелектуальних умінь на 
основі різних типів мислення: діалектичний – з інтелектуальними 
вміннями бачити в явищі єдність протилежностей, виявляти тенденції їх 
розвитку; логічний – з умінням логічної обробки інформації, 
встановлення зв’язку, зведення їх до системи, вивчення понять логічного 
формування, доведення, відкидання та висування гіпотези; абстрактний – 
з уміннями відволікатися від неістотних ознак, виділяти загальне й 
суттєве і звідси – формувати абстрактні поняття; узагальнений – з 
умінням знаходити загальні принципи чи способи дій; категоріальний – з 
умінням поєднувати в класи й групи на основі найбільш істотних ознак 
схожості; теоретичний – з умінням бачити залежність і закономірність 
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існуючих зв’язків між явищами; індуктивний – з умінням мислити від 
фактів до узагальнень, від часткового до загального; дедуктивний – з 
умінням із загального виводити часткове; алгоритмічний – з умінням 
дотримуватися установок у здійсненні певних дій; технічний – з умінням 
розуміти загальні принципи виробничих процесів, що визначають 
психологічну готовність до роботи з технікою [105, с. 48-54]. 
Л. І. Воробйова класифікує інтелектуальні вміння на основі 
структури розумової діяльності. Дослідниця виділяє такі розумові дії: 
планування, реалізація (опис, пояснення, прогнозування), контроль 
результатів, корекція. Кожна дія складається із сукупності розумових 
операцій (аналіз, синтез, порівняння, узагальнення, абстракція, 
конкретизація) і здійснюється у таких формах мислення: поняття, 
судження, умовивід, доведення. Цілісна система інтелектуальних умінь 
включає свідоме володіння усіма компонентами розумової діяльності [55 
с. 54-67]. 
О. О. Лаврентьєва [126] зазначає, що в основі інтелектуальних 
умінь лежить система інтелектуальних дій, що складається з логічних 
мисленнєвих операцій (прийомів): аналіз, синтез, узагальнення, 
абстрагування, порівняння, конкретизація, знаходження зв’язків та 
відношень. 
Проводячи аналіз психолого-педагогічної літератури, ми можемо 
констатувати, що вчені-педагоги по-різному класифікують вихідні 
категорії інтелектуальних умінь (див. табл. 1.3).  
Таблиця 1.3 




В. І. Андрєєв [8] 
за логічними й евристичними 
здібностями 
Ю. К. Бабанський [15] 
за структурними елементами навчальної 
діяльності 
Д.  М. Богоявленський 
Н. О. Менчинська [38] 
за ступенем їх узагальненості 
Л. І. Воробйова [55] за структурою розумової діяльності 
Т. А. Ільїна [105] за типами мислення 
В.Ф. Паламарчук [183] враховуючи етапи розумової діяльності 
У. Е. Унт [281] на основі розвивальних цілей навчання 
 
Але всі вчені, так чи інакше, виділяють спільні вміння – 
проводити операції аналізу і синтезу, порівняння, узагальнення і 
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систематизації, абстрагування, конкретизації тощо. 
В. Ф. Паламарчук і В. І. Андреєв ці розумові операції розглядають 
як провідні компоненти структури інтелектуальних умінь, а 
Ю. К. Бабанський, Л. І. Воробйова, Т. А. Ільїна, М. В. Кухарев  – не 
виділяють розумові операції як окремі компоненти, але 
передбачають володіння цими прийомами розумової діяльності. 
У. Е. Унт розподіляє інтелектуальні вміння, беручи за основу 
розвивальні цілі навчання: пов’язані зі сприйняттям навчального 
матеріалу (уміння слухати, спостерігати, читати тощо); логічно 
оперувати навчальним матеріалом (виділяти головне, робити 
висновки тощо); творчого характеру (вирішення проблем) [281]. 
За твердженням Ю. К. Бабанського,  більшість дослідників 
виділяє дві групи вмінь: загальнонавчальні (вміння теоретичного 
характеру, в основі яких лежать правила оперування поняттями 
аналітико-синтетичної діяльності); спеціальні (предметні вміння 
практичного характеру) [15]. 
Виходячи з досліджень Ю. К. Бабанського, А. В. Усової та 
інших, ми можемо стверджувати, що до інтелектуальних умінь 
відносяться загальнонавчальні вміння, але вміння спеціальні є 
базовими, без яких не можливе формування інтелектуальних умінь 
школярів. 
Н. А. Лошкарьова пропонує три групи вмінь: організація 
навчальної праці, робота з книгою та іншими джерелами інформації, 
культура усного і писемного мовлення [141, с. 69]. 
Ця класифікація відповідає не практичній роботі школяра, а 
абстрактному еталону навчальних умінь. Більш реальну для 
навчально-пізнавального процесу школи класифікацію 
інтелектуальних умінь подав Ю. К. Бабанський: 
 уміння мотивувати свою діяльність; 
 уміння сприймати інформацію; 
 уміння раціонально запам’ятовувати; 
 уміння осмислювати матеріал і виділяти головне; 
 уміння розв’язувати проблемні завдання; 
 уміння працювати самостійно; 
 уміння контролювати навчально-пізнавальну діяльність 
[15]. 
Згідно з класифікацією Ю. К. Бабанського, перелік умінь 
відповідає структурі діяльності і процесу засвоєння знань, але якщо 
із зазначених умінь до мисленнєвих належить уміння уважно 
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сприймати інформацію, а до інформаційних відноситься раціональне 
запам’ятовування і логічне розуміння навчального матеріалу, то 
організаційні і комунікативні вміння в цій класифікації просто 
відсутні. 
Усі класифікації 80-х років ХХ ст. зосереджені на 
процесуальній складовій уміння. Так, Ю. К. Бабанський узагальнив 
різні підходи і визначив три великі групи вмінь: навчально-
організаційні, навчально-інформаційні, навчально-інтелектуальні 
[15]. 
В. Ф. Паламарчук до вивчення і дослідження класифікації 
інтелектуальних умінь підійшла, враховуючи етапи мислення: 
І. Сприймання і осмислення інформації: 
1) аналіз і виділення головного, структурні компоненти цих 
прийомів – осмислення і сприйняття інформації, виділення істотних 
ознак і відношень, відомого та невідомого; поділ на елементи й (або) 
знаходження вихідної структурної одиниці; осмислення й пояснення 
зв’язків; синтез; виділення предмета думки; поділ інформації на 
логічні частини та порівняння їх; відокремлення головного від 
другорядного; знаходження ключових слів і понять; групування 
матеріалу; висновок про головну думку; знакове оформлення; 
2) порівняння, структурними компонентами якого є 
визначення об’єктів порівняння; виділення основних ознак 
(порівняння, співвіднесення, зіставлення, протиставлення); 
встановлення подібності й/або відмінності; знакове оформлення; 
ІІ. Трансформація знань, умінь, навичок: 
1) узагальнення й систематизація; структурні компоненти: 
відбір типових фактів; виділення головного; порівняння; висновки; 
знакове оформлення; 
2) визначення й пояснення поняття; структурні компоненти – 
знаходження родових і видових ознак; настанова, пояснення, опис, 
характеристика; знакове оформлення: 
3) конкретизація; структурні компоненти конкретизації – 
перехід від загальної теорії до часткового її застосування чи 
сходження від абстрактного загального до конкретного різноманіття; 
знакове оформлення; 
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4) доведення; структурними компонентами доведення є: ви-
значення тези; вибір способу доведення; добір необхідних і 
достатніх аргументів; формулювання висновків; установлення 
причинно-наслідкових зв’язків; знакове оформлення;  
ІІІ. Творчі вміння ( або стратегічні методи наукового 
пізнання): 
1) моделювання; структурні компоненти – вміння 
конструювати моделі; 
2) прогнозування; структурні компоненти – вибір відповідної 
стратегії розв’язувати завдання; 
3) проблемні вміння; структурні компоненти – бачити, 
ставити, розв’язувати проблеми [183, с. 23-27]. 
 І. Я. Лернер запропонував свою класифікацію 
інтелектуальних умінь: 
 володіти прийомами, які дозволяють при швидкому 
перегляді сторінки складати уявлення про зміст сторінки, параграфа, 
розділу, книжки; 
 рефератувати параграфи, розділи, статті; 
 складати коментарі до контексту; 
 абстрагувати об’єкт вивчення, виділяти його з цілого 
ряду; 
 складати алгоритм майбутніх дій тощо (всього 54 
уміння) [133]. 
О. Я. Савченко, запроваджуючи міжпредметну програму 
„Формування загальнонавчальних умінь і навичок у початковій 
освіті”, пропонує поділити загальнонавчальні вміння на чотири 
групи:  
 організаційні (організовувати робоче місце, орієнтуватися у 
часі, планувати свої дії, прагнути завершити свою роботу); 
  логіко-мовленнєві (зосереджено слухати, виділяти смислові 
елементи висловлювання, запитувати і відповідати, послідовно 
міркувати); 
 загально пізнавальні (аналізувати, порівнювати, виділяти 
головне, узагальнювати, встановлювати причинно-наслідкові 
зв’язки); 
  контрольно-оцінні (перевіряти за зразком, проводити 
самоперевірку (взаємоперевірку), виправляти помилки, 
проводити самооцінку (взаємооцінку)) [234, с. 170-189]. 
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Є. І. Федоренко [286], Н. І. Прокопенко [216] у своїх 
дослідженнях описують блок умінь репродуктивної самостійності 
(дії за аналогією), реконструктивно-варіативний блок – середній 
(перенесення у схожу ситуацію), творчий блок – вищий (віддалене 
перенесення). 
Узагальнюючи попередні варіанти класифікацій 
інтелектуальних умінь, ми пропонуємо таку класифікацію 
інтелектуальних умінь у процесі навчання предметів мовно-
літературного циклу (за блоковою структурою): 
І. Блок  „продуктивно-стереотипні вміння” (уміння, які 
передбачають роботу з навчальним матеріалом відповідно до 
засвоєних алгоритмів (дії за аналогією), до цих умінь відносимо 
визначення понять, інтерпретацію, аналіз, виділення головного): 
1) визначати поняття – уміння, яке дозволяє вiдрiзняти, 
вiдшукувати, відтворювати предмет; уточнювати значення вже 
введеного термiна, а також формулювати значення нововведеного 
терміна (визначати базові мовні, мовленнєві та літературознавчі 
поняття); 
2) інтерпретувати – інтелектуальне вміння, яке передбачає 
уміння розкривати зміст, пояснювати, тлумачити (інтерпретувати 
мовні явища,  художні твори різних жанрів, течій, авторів, 
висловлюючи власне ставлення (творчо), тощо); 
3) аналізувати – процес уявного або фактичного розкладання 
цілого на складові частини, відтворення цілого із частин  
(аналізувати граматичні та лексичні мовні явища, художні засоби 
мови, зміст художніх творів, вчинки героїв тощо);  
4) виділяти головне – уміння, яке передбачає визначення 
основного у матеріалі (виділяти основне у конкретному мовному 
явищі, художньому творі, матеріалі тощо).  
ІІ. Блок  „реконструктивно-варіативні вміння” (уміння, які 
передбачають, не зводячись до алгоритму, виконання певних 
реконструктивно-варіативних дій (перенесення у схожу ситуацію): 
пошуку аналогії та порівнювання, узагальнення та систематизації, 
класифікації, конкретизації.  Побудовані на певних складніших 
прийомах розумової діяльності, що надалі сприятимуть розвитку і 
застосовуванню творчих умінь): 
1) шукати аналогії – один із різновидів уміння порівнювати, 
але передбачає у процесі розв’язання завдань використання 
простіших аналітичних прийомів розумової діяльності. Пошук 
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аналогії передбачає пошук загального й відмінного або виконання 
тільки однієї з цих операцій (пошук загальних та відмінних рис у 
мовних, мовленнєвих та літературознавчих явищах, художніх 
творах, жанрах, течіях тощо); порівнювати – уміння зіставляти 
об’єкти з метою виявлення комплексу рис подібності або 
відмінності між ними, або того й іншого (порівнювати граматичні та 
лексичні явища, літературні твори, жанри, образи тощо); 
2) узагальнювати і систематизувати – уміння, що 
передбачає уявне об’єднання предметів, які мають загальні 
властивості (узагальнювати та систематизувати певні мовні та 
літературознавчі явища, художні засоби мови тощо);  
3) класифікувати – уміння застосовувати логічні операції 
поділу обсягу поняття, що становить собою певну сукупність 
поділів: поділ якогось класу на види, поділ цих видів тощо 
(класифікувати основні мовні, мовленнєві та літературознавчі 
поняття); 
 4)  конкретизувати – уміння, що передбачає визначення 
змiсту понять, які вiдображають об’єктивну дiйснiсть з метою 
відбору конкретної інформації (конкретизувати основні мовні, 
мовленнєві та літературознавчі поняття, художні засоби мови, 
поведінку та вчинки літературних героїв тощо). 
ІІІ. Блок  „творчо-рефлексивні вміння” (уміння, які 
передбачають виконання навчальної діяльності у нових, 
нестандартних ситуаціях, сприяють більш самостійному оволодінню 
знаннями; використовуючи рефлексію, критично аналізують 
одержані внаслідок своєї діяльності досягнення;  допомагають 
будувати моделі, встановлювати причинно-наслідкові зв’язки, 
здійснювати стратегії і прогнозувати перебіг подій): 
1) будувати моделі – це вміння конструювати модель – досить 
вiдносну й абстрактну копію оригiналу для дослідження явища в 
інших умовах (будувати моделі мовних та мовленнєвих явищ; 
поведінки героїв, образів, обставин у художньому творі тощо); 
2) встановлювати причинно-наслідкові зв’язки – один із 
основних стратегiчних способів інтелектуальної дiяльностi, що 
передбачає пошук загальних зв’язків між явищами та подіями 
(встановлювати причинно-наслідкові зв’язки у певних мовних, 
мовленнєвих та літературознавчих явищах, художніх творах, 
жанрах, течіях, стилях, сюжетах тощо); 
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3) будувати стратегії і прогнозувати перебіг подій – уміння 
вибору адекватної стратегії розв’язання проблеми за допомогою 
прогностики (будувати стратегії і прогнозувати перебіг подій у 
художніх творах, аналізуючи і висловлюючи своє ставлення до 
художнього образу, обставин чи ситуацій тощо) [22].  
У педагогічній енциклопедії за редакцією І. А. Каірова 
зазначається, що формування уміння проходить кiлька стадiй. 
Спочатку відбувається ознайомлення з умінням, усвiдомлення його 
смислу, потiм – початкове оволодiння ним. Нарештi, самостiйне й 
дедалi точнiше виконання практичних завдань [190, с. 338-362]. 
К. К. Платонов виокремлює п’ять етапів формування 
інтелектуальних умінь: 
І етап – первісне вміння, структуру якого складають 
усвідомлення мети дії, пошук способів її виконання, що спирається 
на раніше набуті знання й навички, діяльність методом проб і 
помилок; 
ІІ етап – недостатньо вміла діяльність, структуру якої 
становлять знання про способи виконання дії, використання раніше 
набутих несистематичних навичок; 
ІІІ етап – окремі загальні вміння; їх структура – низка окремих 
високорозвинених, але вузьких умінь, необхідних у різних видах 
діяльності (уміння планувати свою діяльність, організаторські 
вміння тощо); 
ІV етап – високорозвинене вміння, структура якого передбачає 
творче використання знань і навичок конкретної діяльності з 
усвідомленням не тільки мети, а й мотивів вибору, способу її 
досягнення; 
V етап – майстерність; її психологічна структура – творче 
використання різних умінь [191]. 
Для нашого дослідження важливою є методика формування 
інтелектуальних умінь за В. Ф. Паламарчук: цілеспрямоване, 
міжпредметне формування. Звідси ряд етапів діяльності учнів до 
засвоєння умінь: кумуляція – діагностика – мотивація – рефлексія – 
застосування – узагальнення та перенесення – контроль та корекція 
[181]. 
Більшість учених (В. В. Давидов, Д. Б. Ельконін, І. Я. Лернер, 
О. В. Хуторський та інші) вважає, що суть навчального процесу – це 
цілеспрямована взаємодія учителя і учнів, що охоплює мотивацію, 
постановку цілей, планування, підготовку та здійснення, рефлексію 
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та оцінювання результатів. Учені пропонують такі етапи 
формування інтелектуальних умінь: учень самостійно визначає мету 
або погоджується з мотивацією вчителя, у навчанні проявляє інтерес 
і зацікавленість, уміє організовувати свою працю, знаходить 
потрібні знання для розв’язання завдання, алгоритмічно виконує 
сенсорні розумові або практичні дії, прийоми, операції, усвідомлює 
те, що він робить і прагне до вдосконалення, володіє вміннями і 
навичками самоконтролю і самооцінки [302]. 
Російський дидакт О. В. Хуторський у своїх дослідженнях 
пропонує здійснювати формування будь-якого вміння на таких 
рівнях: теоретичного уявлення, навчального предмета,  навчального 
матеріалу, процесу навчання, особистості учня [300]. 
Враховуючи визначення, яке беремо за базове, та 
класифікацію інтелектуальних умінь ми пропонуємо здійснювати 
формування інтелектуальних умінь на чотирьох рівнях: 
І рівень – рівень теоретичного уявлення – визначається і 
доповнюється теоретична база конкретного інтелектуального 
вміння. 
ІІ рівень – рівень практичного застосування – практична 
навчальна діяльність, структуру якої становлять знання про способи 
виконання дії, використання раніше набутих навичок. 
ІІІ рівень – рівень узагальнення – осмислення сутності 
інтелектуального вміння з визначенням правила використання та 
застосування виділеного вміння в навчальній діяльності. 
ІV рівень – рівень творчого використання – інтелектуальні 
вміння стають надбанням учня як результат його навчальної 
діяльності; передбачає творче використання інтелектуального 
вміння з усвідомленням не тільки мети, а й мотивів вибору цього 
вміння; використання критичного аналізу і вдосконалення власної 
діяльності. 
Формування інтелектуальних умінь у навчальному процесі є 
одним із найраціональніших способів підвищення ефективності 
навчання, наявність інтелектуальних умінь і навичок дає змогу 
виконувати розумову роботу ефективно й у коротший термін.  
У тлумачному словнику української мови дієслово 
„формувати” має такі значення: надавати чому-небудь певної форми, 
вигляду тощо; виробляти в кому-небудь певні якості, риси 
характеру; надавати завершеності, визначеності [51, с. 624]. У 
педагогіці терміном „формування” визначається такий процес 
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розвитку особистості, який спрямований на те, щоб досягти її 
певного цілісного вигляду [186, с.108]. Відповідно до цього, 
формування інтелектуальних умінь означає створення розумових 
комплексів, які здатні за будь-яких умов сприяти правильному 
розв’язанню поставленого завдання. 
Ми аналізуємо школярів п’ятнадцяти-вісімнадцяти років, 
учнів старшої школи, яких називають старшокласниками. Саме у 
старшокласників зростає необхідність у самоконтролі й 
самовихованні, у знаннях своїх здібностей і можливостей їх 
реалізації, розвивається ініціатива та саморегуляція. Мислення їх 
стає, порівняно з учнями середніх класів, більш глибоким, повним, 
всебічним,  абстрактним; виникає модернізація старих прийомів 
розумової діяльності при ознайомленні з новими знаннями. 
Оволодіння вищими формами мислення вимагає вироблення 
потреби в інтелектуальній діяльності, розуміння важливості теорії 
навчання і прагнення застосовувати її на практиці, допомагає у 
подальшій професійній орієнтації. 
Досліджуючи проблему формування інтелектуальних умінь 
старшокласників у процесі навчання предметів мовно-літературного 
циклу,  визначимо ці предмети: українська мова та література, 
російська мова та зарубіжна література. При цьому визначенні ми 
орієнтуємось на наступні положення [20]. 
Відповідно до державного стандарту базової і повної загальної 
освіти визначена освiтня галузь „Мови і лiтератури”, до якої 
відносимо предмети мовно-літературного циклу. Мета цієї галузі – 
формування комунікативної і лiтературної компетенції, що базується 
на знаннях, умiннях пiзнавального i творчого типу, соцiальних 
навичках, свiтоглядних переконаннях тощо. 
Зміст освiтньої галузi ґрунтується на принципi наступностi 
мiж початковою, основною і старшою школою, враховує мовну та 
літературну пiдготовку учнiв початкової школи. 
Освітня галузь „Мови i лiтератури” складається з мовного і 
літературного компонентiв, кожен з яких має свої складовi. Зокрема, 
до мовного компонента входять: українська мова, мова 
національних меншин, iноземнi мови, а до лiтературного – 
українська, зарубіжна, рiдна (якщо вона не є українською) 
лiтература (лiтературна освiта). 
Кожен з компонентiв мовно-літературних предметів мiстить 
кiлька наскрiзних змiстових лiнiй. Змiстовими лiніями мовного 
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компонента є мовленнєва, мовна, соцiокультурна і дiяльнiсна 
(стратегiчна) [72]. 
Мовленнєва лiнiя забезпечує вироблення та вдосконалення 
вмінь та навичок в усiх видах мовленнєвої дiяльностi (аудiювання, 
читання, говорiння, письма); мовна – засвоєння системних знань про 
мову як засiб вираження думок i почуттiв людини та формування 
мовних умiнь і навичок; соцiокультурна – засвоєння культурних і 
духовних цiнностей свого та iнших народiв, норм, якi регулюють 
стосунки мiж поколiннями, статями, нацiями, сприяють естетичному 
і морально-етичному розвитковi; дiяльнiсна (стратегічна) – 
формування загальнонавчальних умiнь і навичок, опанування 
стратегiй, що визначають мовленнєву дiяльнiсть, передусiм 
спрямованих на розв’язання навчальних завдань i життєвих 
проблем. Зазначенi змiстовi лінії формують комунікативну 
мовленнєву, мовну, соцiокультурну, дiяльнiсну (стратегiчну) 
компетенцiю особистостi. 
Змiстовими лiнiями лiтературного компонента є аксiологiчна, 
лiтературознавча, культурологiчна. Аксiологiчна лiнія забезпечує 
опрацювання художнього твору в єдностi його етнічних та 
естетичних вимiрiв, спрямованiсть роботи над текстом на 
формування ціннісних орiєнтацій i розвиток творчих здiбностей 
особистостi; лiтературознавча – засвоєння основних теоретико та 
iсторико-лiтературних знань i розгляд твору в контекстi 
лiтературного процесу; культурологiчна – усвiдомлення лiтератури 
як складової частини духовної культури українського та iнших 
народiв. Ці змiстовi лiнiї формують лiтературну компетенцію учнiв 
[72]. 
Змiст мовного компонента (українська мова, мови 
національних меншин, iноземнi мови) формує в учнiв стiйку 
мотивацію до вивчення мов, забезпечує усвiдомлення функцій 
кожної з мов у навчальному процесi в суспiльствi; виховує повагу до 
української мови як державної та до iнших мов; розширює та 
активiзує словниковий запас учнiв з урахуванням тих груп слiв, 
усталених висловiв, що вiдображають реальне життя народу, мова 
якого вивчається, особливостi його життєвого досвiду, історії, 
культури; сприяє формуванню толерантного ставлення до інших 
народiв, розумiнню важливостi оволодiння iноземною мовою i 
потреби користуватися нею як засобом спiлкування в рiзних сферах, 
розвитку в учнiв мовних, iнтелектуальних i пізнавальних здiбностей; 
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формують гуманiстичний свiтогляд, моральні та естетичнi 
переконання, нацiональні та загальнолюдські цінності. 
Змiст лiтературного компонента (українська література, 
зарубiжна лiтература, літератури нацiональних меншин) передбачає 
формування потреби i вiдповiдних навичок у читанні художньої 
лiтератури; створення на основi засвоєних лiтературних знань 
оптимальних умов для всебiчного розвитку та реалізації особистості; 
формування нацiональних i загальнолюдських цiнностей; залучення 
учнiв до найкращих здобуткiв духовної культури. 
Відповідно до цього формування інтелектуальних умінь 
старшокласників у процесі навчання предметів мовно-
літературного циклу означає створення в учнів старшого 
шкільного віку розумових комплексів – загальнонавчальних умінь, 
які передбачають свідоме володіння особистістю раціональними 
прийомами мисленнєвої діяльності – системою певних дій 
(операцій), необхідних для розв’язання навчально-пізнавального 
завдання у процесі вивчення мовного і літературного компонентiв. 
Проаналізувавши базово-категоріальний апарат дослідження, 
відмітимо, що оволодіння школярами інтелектуальними вміннями 
сприяє не тільки розвитку інтелектуальної сфери, а й робить 
навчальний процес більш ефективним, спрямованим на засвоєння 
досвіду пізнавальних способів творчої діяльності.  
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ІІ  ТЕОРЕТИЧНЕ ОБҐРУНТУВАННЯ МОДЕЛІ ФОРМУВАННЯ 
ІНТЕЛЕКТУАЛЬНИХ УМІНЬ СТАРШОКЛАСНИКІВ У ПРОЦЕСІ 
НАВЧАННЯ ПРЕДМЕТІВ МОВНО-ЛІТЕРАТУРНОГО ЦИКЛУ 
2.1. Діагностика стану сформованості 
інтелектуальних умінь у процесі навчання 
предметів мовно-літературного циклу 
Згідно з завданнями нашого дослідження визначимо рівні 
формування інтелектуальних умінь школярів у процесі навчання 
предметів мовно-літературного циклу та розглянемо системи 
показників цих рівнів.  
У контексті нашого дослідження ми аналізуємо розвиток 
школяра як цілісний процес, який може розглядатися тільки 
стосовно певної системи, оскільки він є результатом дії її елементів. 
Якщо ми хочемо досліджувати процес розвитку окремого елемента, 
то повинні подати цей елемент у вигляді системи, здійснивши поділ 
його на складові частини й виділивши зовнішнє середовище. 
У ході нашого дослідження ми вивчаємо процес формування 
особистості учня старшого шкільного віку. У цей період розвитку 
індивіда основним видом діяльності є учіння. „Учіння – це 
специфічний вид діяльності, у якій суб’єкт під впливом певних 
зовнішніх чинників і результатів власної діяльності опановує соці-
альний досвід, знання, формує погляди, світогляд у цілому, і в 
результаті змінює свою поведінку, психічні процеси, властивості й 
особистісні якості” [192, с. 492]. 
Основою дослідження будь-якого процесу розвитку є рівневий 
підхід, оскільки суть останнього полягає в переході від одного рівня 
до іншого – складнішого, якісно відмінного. Рівень визначається як 
„дискретний, відносно стійкий, якісно своєрідний стан матеріальних 
систем” [289, с. 219]. 
Перехід з рівня на рівень може здійснюватися шляхом 
ускладнення структурних елементів, що спричинює ускладнення самої 
структури; створення досконалішої структури відношень між 
елементами структури; одночасного вдосконалення структурних 
елементів і самої структури [22]. 
Поступ діяльності від репродуктивного до творчого рівня 
розглядається в науці як основна умова формування інтелектуальної 
сфери особистості школяра. 
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Виділення рівнів пов’язане з проблемою визначення критеріїв. 
Вони висвітлюються в різних аспектах: критерії готовності до 
навчальної діяльності, критерії сформованості різних якостей і 
властивостей особистості, критерії вдосконалювання навчальної 
діяльності, критерії творчих здібностей особистості, критерії 
сформованості й розвитку культури розумової праці особистості 
тощо [45]. 
Досліджуючи проблему рівнів сформованості пізнавальних 
умінь в учнів, А. В. Усова виводить систему критеріїв, де ці рівні 
виокремлюються за такими показниками: склад і якість виконання 
операцій, їх усвідомленість, їхня повнота й згорнутість, ступінь 
складності, раціональна послідовність їх виконання [283, с. 45]. 
В. О. Бєліков запропонував один з варіантів критеріїв 
сформованості особистісно-зорієнтованої навчально-пізнавальної 
діяльності: навчально-пізнавальні вміння, знання, суб’єктивні 
відчуття (особистий досвід діяльності) [23, с. 219]. 
З. Ф. Чехлова виділила такі критерії: знання, способи 
діяльності, ставлення до діяльності, самооцінка, самовизначення 
[303, с. 422-424]. 
Структура особистості, яка визначає рівень сформованості й 
розвитку інтелектуальних умінь школярів, є сукупністю таких 
компонентів: соціального досвіду, творчих здібностей, 
спрямованості та форм відображення [45]. 
Виходячи з вищевикладеного, можна виділити основні 
критерії сформованості інтелектуальних умінь: спрямованість 
особистості, ступінь складності вміння, рівень предметних знань, 
рівень самостійності та відповідні показники [21] (див. табл. 2.1). 
Таблиця 2.1 
Критерії та показники сформованості інтелектуальних умінь у 





Інтереси й мотиви пізнавальної діяльності. Показовим є 
рівень зростання допитливості учнів, виникнення в них 
пізнавальних інтересів – не тільки до змісту знань 
(прагнення їх розширити), а й до методів їх здобування, 
до прийомів роботи з навчальним матеріалом. 
Можливість покращити результати у навчанні, 
зекономити час, самовдосконалитися. Важливість 
інтелектуальних умінь на екзаменах, тестуваннях, 
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Складність уміння, творча насиченість. Можна 
виділити три ступені складності: відтворення прийому 
на досліджуваному матеріалі (виконання за зразком); 
перенесення прийому на аналогічний прийом; 
оперування прийомом характеристики нового об’єкта в 
нових умовах. Щодо оволодіння учнями тим або іншим 
умінням можна робити висновок про правильність дій, 
які складають прийом, та самостійне застосування 




Знання і вміння учня з предмета характеризуються 
наступними показниками: системність знань, 




Участь учителя у процесі виконання завдання. Ступінь 
самостійності перенесення знань і вмінь учнями в нову 
предметно-практичну галузь діяльності перебуває в 
тісному зв’язку з рівнем сформованості узагальнених 
інтелектуальних умінь, що виконують функції 
самоконтролю.  
 
Визначивши критерії та показники [21] сформованості 
інтелектуальних умінь у процесі навчання предметів мовно-
літературного циклу, необхідно виділити рівні сформованості 
інтелектуальних умінь. Проаналізуємо підходи до виділення рівнів. 
З. Ф. Чехлова виокремила такі рівні розвитку навчальної 
діяльності та розвитку особистості: низький – відтворювальна 
діяльність; середній – активна відтворювальна діяльність; високий – 
творча діяльність; найвищий – активна (перетворювальна) творча 
діяльність [303]. 
В. П. Беспалько, на основі етапів засвоєння навчального 
матеріалу, виокремив такі рівні оволодіння діяльністю: 
I – упізнавання об’єктів пізнання при повторному сприйнятті 
раніше вивченого матеріалу й виконання дій з ними; 
II – репродуктивна дія шляхом самостійного відтворення 
раніше виконуваних дій; 
III – продуктивна дія з одержання нових знань шляхом дії за 
зразком; 
IV – творча дія, спрямована на самостійне одержання нових 
знань [26, с. 70-71]. 
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А. В. Усова визначає такі рівні сформованості пізнавальних 
умінь в учнів: 
I (низький) – учні виконують лише окремі операції (хаотично, 
неусвідомлено); 
II (середній) – виконують усі необхідні операції, але 
послідовність їх недостатньо продумана, дії погано усвідомлюються; 
III (вищий) – усвідомлено виконуються в раціональній 
послідовності всі операції та дії [283]. 
В. О. Бєліков досліджував процес оволодіння навчально-
пізнавальною діяльністю й розвиток особистості школяра, виходячи 
з комплексу характеристик і параметрів діяльності за такими 
рівнями: I – репродуктивний (відтворювальний); II – евристичний 
(відтворювально-творчий); III – творчий [23, с. 252]. 
Більшість дослідників виділяє два рівні сформованості умінь – 
емпіричний та теоретичний (Ю. З. Гільбух [64], В. В. Давидов [71], 
Л. Б. Ітельсон [107]). На обох цих рівнях уміння функціонують через 
аналіз, синтез, порівняння, абстракцію, узагальнення та 
конкретизацію, знаходження зв’язків та відношень. На емпіричному 
рівні відмічається перевага синтезу у аналітико-синтетичному 
процесі, яке обумовлено образом майбутнього результату, й 
наявність зворотності, що пояснюється необхідністю постійного 
коригування кожного наступного етапу діяльності. Теоретичний 
рівень характеризується домінуванням аналізу, що супроводжує 
оперування поняттями – основними одиницями цього виду 
мислення. Выдповідно до цього, мисленнєві операції на 
теоретичному рівні – змістовний аналіз, змістовне абстрагування; 
теоретичне, змістовне узагальнення, піднесення від абстрактного до 
конкретного, змістовна рефлексія (В. В. Давидов [71]). Показником 
переходу з емпіричного рівня на теоретичний є поява вмінь 
оперувати поняттями (моделями), здійснення мисленнєвого процесу 
у вигляді мисленнєвих операцій (тобто вміння пояснювати не один, 
а багато законів), сформованість ансамблю обернених операцій 
(А. В. Фурман [294],). 
Н. О. Половникова [203] вважає, що необхідно розглядати 
додатковий вибірково-відтворювальний рівень, де відбувається 
усвідомлення складних переносів зразків основних форм 
пізнавальної діяльності, їх узагальнення у відповідні методи. 
Є. І. Федоренко [286], Н. І. Прокопенко [216] описують рівень 
репродуктивної самостійності, як низький рівень сформованості 
 65 
інтелектуальних умінь (дії за аналогією), реконструктивно-
варіативний – середній (перенесення у схожу ситуацію), творчий – 
вищий (віддалене перенесення). 
У роботах В. О. Кулько, Р. П. Озолінша, Т. Д. Цехмистрової, 
А. В. Фурмана [294] виділяється й продуктивний рівень – частково-
пошуковий та творчий. Таким чином, можна виділити чотири рівні 
сформованості інтелектуальних умінь. Низький – копіювальний 
(використання за зразком); наступні – продуктивні: середній – 
перетворюючий (у дещо зміненій ситуації); частково-пошуковий – 
достатній рівень, характеризується переносенням умінь; творчий – 
вищий (віддалене перенесення). Показником досягнення 
продуктивного рівня є усвідомленість та висока пізнавальна 
самостійність. Під час поступу рівнями зростає й чутливість до 
підказки та рівень навченості (З. І. Калмиковa [109], 
В. Ф. Паламарчук [181]). 
Виходячи з вищевикладеного, виділяємо чотири рівні 
сформованості інтелектуальних умінь у процесі навчання 
предметів мовно-літературного циклу: 
- низький – копіювальний (використання за 
зразком); 
- середній – перетворювальний (у дещо зміненій 
ситуації); 
- достатній – частково-пошуковий; 
- високий – творчий (віддалене перенесення) [21]. 
Це відповідатиме критеріям навчальних досягнень учнів. 
Ґрунтуючись на виділених у попередньому розділі інтелектуальних 
уміннях, визначимо загальні ознаки, за якими визначається рівень 
сформованості інтелектуальних умінь [21] (див. табл. 2.2). 
Таблиця 2. 2 
Ознаки рівнів сформованості інтелектуальних умінь у 








Низький Учень має проблеми у навчанні, не виявляє активності. У процесі 
навчання пізнавальний інтерес відсутній, знання характеризуються 
безсистемністю та використовуються за зразком. Малочутливий до 
допомоги. Аналізуючи інформацію, несвідомо застосовує 
інтелектуальні вміння продуктивно-стереотипного блоку: визначати 
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поняття, інтерпретувати, аналізувати, виділяти головне. При виділенні 
головного й аналізі допускає помилки. Реконструктивно-варіативні 
вміння (шукати аналогії й порівнювати, класифікувати, узагальнювати 
та систематизувати, конкретизувати); творчо-рефлексивні вміння 
(будувати моделі, встановлювати причинно-наслідкові зв’язки, 
будувати стратегії і прогнозувати перебіг подій) вірно не 
використовуються, неусвідомлені, знаходяться поза зв’язком. 
Середній Учень володіє основами предметних знань, але потребує допомоги з 
боку вчителя для успішного їх використання. Має достатньо надійний 
спосіб розв’язання типових завдань. Інтелектуальні вміння продуктивно-
стереотипного блоку використовуються правильно у схожих ситуаціях. 
Реконструктино-варіативні використовує з помилками. Учень уміє 
працювати з найпростішими моделями, виявляє чутливість до допомоги, 
але не вміє встановлювати причинно-наслідкові зв’язки, будувати 
стратегії і прогнозувати перебіг подій. Демонструє практичну 
спрямованість. 
Достатній Учень демонструє наявність системних знань з предмету. Аналізує 
склад, структуру своєї діяльності, зіставляє окремі завдання, що 
призводить до знаходження нових, оригінальних, зовнішньо цікавих 
способів. Демонструє сформований пізнавальний інтерес. Інтелектуальні 
вміння продуктивно-стереотипного та реконструктивно-варіативного 
блоку використовуються правильно, системно, раціонально, гнучко. У 
навчальній діяльності переважає продуктивність, проте творчо-
рефлексивні вміння викликають труднощі. 
Високий Учень правильно, самостійно, раціонально, системно використовує 
інтелектуальні вміння, які характеризуються узагальненістю та 
згорнутістю прийомів. Вільно аналізує матеріал, виділяє суттєві ознаки, 
швидко узагальнює, абстрагує, легко виводить нові поняття, успішно 
використовує знання на практиці. Інтелектуальна діяльність для нього 
стає потребою. У навчальній діяльності переважає продуктивність та 
довільність. Учень уміє працювати з моделями, виявляє чутливість до 
допомоги, вміє встановлювати причинно-наслідкові зв’язки, будувати 
стратегії і прогнозувати перебіг подій. Відзначається висока успішність 
у навчанні.  
 
Констатувальний експеримент проходив у два етапи і 
охоплював 320 учнів десятих класів і 232 учні одинадцятих класів та 
110 вчителів із залучених до експерименту областей. 
Визначення стану сформованостi інтелектуальних умінь 
старшокласників при вивченні предметів мовно-літературного циклу 
проводили за допомогою вивчення ефективностi навчально-виховної 
роботи на основi складання анкети для старшокласників; аналiзу 
навчальних планiв i програм iз проблеми дослідження; анкетування 
вчителів, проведення бесід; вiдвiдування та аналізу уроків української 
та російської мови, української літератури, зарубіжної літератури; 
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дiагностики формування інтелектуальних умінь старшокласників у 
процесі вивчення предметів мовно-літературного циклу. 
Основною формою виявлення рiвня сформованостi 
інтелектуальних умінь було обрано тест як експериментальну 
методику, що має наступнi переваги: достатня об’єктивнiсть 
результатiв, широкi можливостi для кiлькiсних оцiнок i 
математичної обробки iнформацiї, незалежнiсть вiд суб’єктивних 
факторiв експериментатора. 
Однак, усвiдомлюючи обмеженiсть тесту як методу, що не 
враховує багатьох iндивiдуальних особливостей старшокласників i 
педагогів, рiвнiв їх творчих навичок тощо, ми вважали за доцiльне 
включити разом iз перерахованими методами в констатувальний 
експеримент дослiдження творчих робiт старшокласників, бесiди та 
роботу експертних груп, методики експертної оцiнки педагогiв та 
самооцiнки старшокласників, аналiз, узагальнення, метод полярних 
профiлiв, методику Н. В. Кузьмiної та В. А. Ядова, якiсно-кiлькiсний 
порiвняльний аналiз, методику О. В. Смiрнова, Н – критерiй 
Краскелла-Валлiса, t – критерiй Стьюдента. 
Якщо ставлення старшокласника до формування 
інтелектуальних умінь при вивченні предметів мовно-літературного 
циклу у сучаснiй школi є позитивним, йому легше вирiшувати 
інтелектуальні завдання, займатися саморозвитком, 
самовдосконаленням, оцiнкою власних інтелектуальних умінь. 
Тому, взявши до уваги рiвень зацiкавленостi учнів інтелектуальною 
діяльністю, ми мали змогу оцiнити рiвень пiдготовленостi 
старшокласника до формування інтелектуальних умінь при вивченні 
предметів мовно-літературного циклу у сучаснiй школi (рiвень 
зацiкавленостi змінюється у межах вiд -1 до + 1). 
 3 цiєю метою було запропоновано старшокласникам в анкетi 
дати вiдповiдi на наступнi запитання: 
1. Чи знаєте ви, що таке „інтелектуальні вміння”? 
2. Чи задовольняє вас рівень сформованості 
інтелектуальних умінь при вивченні предметів мовно-
літературного циклу у сучаснiй школi? 
3. Чи потрібно розвивати інтелектуальні вміння при 
вивченні предметів мовно-літературного циклу в старших 
класах?  
За методикою Н. В. Кузьмiної та В. А. Ядова ми мали змогу 
вирахувати індекс задоволеностi процесом навчальної діяльності та 
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формування інтелектуальних умінь при вивченні предметів мовно-
літературного циклу у сучаснiй школi (Q). Визначення загального 






де N — число респондентiв; 
а - iндекс зацiкавленостi; 
b - кiлькiсть старшокласників, швидше зацiкавлених, нiж 
незацiкавлених; 
с - кiлькiсть старшокласникiв, яким байдуже; 
d - кiлькiсть старшокласників, швидше незацiкавлених 
інтелектуальною дiяльнiстю; 
е - кiлькiсть старшокласників, зовсiм незацiкавлених; 
1 - кiлькiсть старшокласникiв, якi мають невизначену позицiю.  
За результатами опитування варто зазначити, що iндекс 
задоволеності навчальною дiяльнiстю в цiлому вищий за iндекс 
задоволеностi формуванням інтелектуальних умінь при вивченні 
предметів мовно-літературного циклу  (див. табл. 2.3). 
Таблиця 2.3 
Загальний iндекс задоволеностi процесом навчальної діяльності 
та формуванням інтелектуальних умінь при вивченні предметів 





a b c d e l 
320 60 220 6 21 5 8 0,5 
232 15 170 5 16 4 22 0,36 
Результати анкетування засвiдчили, що в цiлому 
старшокласники та вчителi придiляють увагу досліджуваній 
проблемi, шукають шляхи активiзацiї інтелектуальних умінь у 
процесі вивчення предметів мовно-літературного циклу. Однак 
iндекс зацiкавленостi не дає уявлення про причини того чи iншого 
ставлення до проблеми формування інтелектуальних умінь у процесі 
вивчення предметів мовно-літературного циклу. Виявити цi причини 
можна шляхом аналiзу мотиваційного компоненту, що вiдображає 
потреби особистостi й характеризує силу емоцiйного ставлення до 
проблем інтелектуальних умінь. Поняття „мотив” у науковiй 
лiтературi означає спонукання до дiяльностi, пов’язане iз 
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задоволенням потреби суб’єкта; сукупнiсть зовнiшнiх i внутрiшнiх 
умов, що стимулюють розвиток інтелектуальних умінь. Тому 
наступним етапом нашого дослiдження було виявлення рівня 
мотиваційної сфери старшокласника. 
За допомогою методу полярних профiлiв визначається 
коефiцiєнт значущостi (К.3.), який варiює у межах вiд -1 до +1. 
Обробка вiдповiдей показала, що не всiх старшокласників цiкавить 
проблема формування інтелектуальних умінь (див. табл. 2.4). 
 Таблиця 2.4 
Результати сформованостi мотиваційної готовності 
старшокласників 
№ Мотиви для формування інтелектуальних умінь К.З. 
1 Можливість покращити результати у навчанні. 0,40 
2 Можливість економії часу при виконанні складних завдань. 0,38 
3 Можливість самовдосконалення інтелекту. 0,51 
4 
Можливість застосування отриманих знань при вирішенні 
складних задач. 
0,29 
5 Відбір необхідної інформації. 0,41 
6 
Необхідність виконання творчих завдань у навчальному 
процесі. 
0,34 
7 Важливість інтелектуальних умінь на екзаменах, тестуваннях. 0,56 
8 Участь у конкурсах, олімпіадах, МАН. 0,28 
9 Власна творчість для задоволення. 0,14 
10 Необхідність у подальшій професійній орієнтації. 0,40 
Метод полярних профiлiв дозволив виявити мотивацію 
старшокласників до формування інтелектуальних умінь у процесі 
вивчення предметів мовно-літературного циклу і сприяв розробці 
завдань і мотивації для їх виконання. 
Старшокласникам було запропоновано оцiнити свiй рiвень 
сформованостi інтелектуальних умінь при вивченні предметів 
мовно-літературного циклу, якi були видiленi нами у попередньому 
роздiлi дисертацiйного дослiдження, за 12-ти бальною шкалою, де 
мiнiмальний рiвень вiдповiдає 1 балу, а максимальний – 12 балам. 
Окрiм того, оцiнювання рiвня сформованостi інтелектуальних умінь 
у процесі вивчення предметів мовно-літературного циклу 
здiйснювали компетентнi суддi (викладачi мовно-літературних 
дисциплін) на матеріалі контрольних вправ (див. дод. А) – це 
сприяло незалежнiй оцiнцi умінь старшокласників, тим самим 




Рівень сформованості інтелектуальних умінь старшокласників у 
процесі вивчення предметів мовно-літературного циклу 
№ Інтелектуальні вміння 
Загальний рівень сформованості 
інтелектуальних умінь у балах  
( 12-бальна система ) 
За самооцінкою За оцінкою 
І. Продуктивно-стереотипні вміння: 
1 визначати поняття 9 8 
2 інтерпретувати 7 6 
3 аналізувати 8 7 
4 виділяти головне 8 6 
ІІ. Реконструктивно-варіативні вміння: 
1 








3 класифікувати 8 7 
4 конкретизувати 9 8 
ІІІ. Творчо-рефлексивні вміння: 










Загальну картину сформованості інтелектуальних умінь 
старшокласників при вивченні предметів мовно-літературного циклу 




Загальна картина сформованості інтелектуальних умінь 
старшокласників у процесі вивчення предметів мовно-
літературного циклу 
№ 
Рівень сформованості інтелектуальних 
умінь старшокласників у процесі 





1 Високий – творчий (віддалене перенесення) 4,5 % 
2 Достатній – частково-пошуковий 12,3 % 
3 Середній – перетворювальний (у дещо 
зміненій ситуації) 
46,6 % 
4 Низький – копіювальний (використання за 
зразком) 
36,6 % 
Мета констатувального експерименту полягала у встановленні 
стану сформованості інтелектуальних умінь старшокласників у 
процесі вивчення предметів мовно-літературного циклу в реальних 
умовах процесу навчання. 
Для отримання об’єктивної картини перед учнями старших 
класів було поставлено сім завдань, щоб виявити вміння виконувати 
різні завдання на демонстрацію інтелектуальних умінь та 
застосування практичних знань. Запропоновані завдання відповідали 
надійності, що було встановлено шляхом теоретичного аналізу їх 
характеру і структур, а також у процесі практичних експериментів в 
окремих групах старшокласників.  
При проведенні констатувального експерименту учні десятих 
класів письмово відповідали на сім комплексних завдань з курсу 
української мови та літератури, російської мови та зарубіжної 
літератури за певними розділами: 
1. Проаналізувавши, визначте закон, правило, до якого 
відноситься вихідний матеріал; визначте головне. 
2. За поданими визначеннями знайдіть об’єкт і перерахуйте 
суттєві ознаки визначення. 
3. Порiвняйте мiж собою ці явища, визначте загальне, суттєве, 
прослідкуйте їх розвиток. 
4. Зробіть висновок про значення образiв у творах, 
приналежність до того чи iншого лiтературного напряму. 
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5. Трансформуйте готову модель відповідно до наступної 
задачі. 
6. Встановіть ланцюг причинно-наслідкових зв’язків у тексті. 
7. Побудуйте алгоритм вирішення завдання відповідно до 
нових умов (див. дод. Б). 
Кожна відповідь на питання характеризувала сформованість 
кожного блоку інтелектуальних умінь. 
За результатами відповіді поділили на три групи: перша – 
правильні, друга – правильні, але неповна відповідь, третя – 
неправильні або відсутня відповідь. 
Аналіз результатів констатувальної діагностики був такий: 
48,2 % учнів неправильно визначили поняття чи взагалі не змогли 
дати відповідь; 33,3 % усіх учнів неправильно розв’язали завдання, 
де потрібно було конкретизувати; 22,3 % учнів не змогли 
узагальнити матеріал; 25,1 % – правильно і повно виділили головне; 
26,1 % учнів правильно і повно узагальнили навчальний матеріал і 
т.д. 
Результати довели, що більша кількість правильних, хоч і 
неповних, відповідей отримано в завданнях на виділення головного 
– 43,2%. Найбільше неправильних відповідей було у визначенні 
понять – 48,3%. Із завданнями на конкретизацію не справилося 
33,1% учнів. 48,2% учнів 10 „А” класу - майже половина учнів – 
неправильно розв’язують проблемні завдання, 40,4% учнів 10 „В” 
класу не виконують завдання на виділення головного, 30,3% учнів 
10 „А” класу не змогли узагальнити і систематизувати навчальний 
матеріал, 15,2% учнів 11 „Б” класу не змогли вирішити творчі 
завдання. 
Педагогічні спостереження дають підстави стверджувати, що 
інтелектуальні вміння старшокласників на уроках мовно-
літературного циклу формуються загалом стихійно, несистематично, 
відсутній інтегрований підхід.  
Відсутність методичної літератури частково може пояснити 
стихійність застосування методів формування інтелектуальних умінь 
старшокласників у процесі вивчення предметів мовно-літературного 
циклу. 
Анкетування вчителів продемонструвало емпіричний шлях 
роботи вчителів. Паралельно з анкетуванням учнів здійснювалося 
анкетування вчителів тих самих шкіл та слухачів (учителів-
філологів) курсів  підвищення кваліфікації Житомирського 
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інституту післядипломної освіти (див. дод. В). Було залучено 110 
учителів-філологів, яким потрібно було відповісти на ряд запитань, 
пов’язаних з проблемою формування інтелектуальних умінь (анкета) 
[45] (див.табл. 2.7). 
Таблиця 2.7 
Результати анкетування вчителів щодо формування 
інтелектуальних умінь старшокласників (від загальної кількості 
відповідей) 
Зміст запитань анкети для вчителів-філологів % 
1. Інтелектуальні вміння впливають на успішність з мови та 
літератури: 
 
так впливають 86,1 
в певних випадках 13,9 
2. Інтелектуальні вміння:  
формуються самі у процесі навчання предметів мовно-
літературного циклу 
16,3 
необхідно відтворювати в предметних программах, підручниках і 
формувати на уроках 
57,5 
необхідно формувати на факультативах, позаурочний час 26,2 
3. Намагаюся формувати інтелектуальні вмінням на уроках 
мови і літератури: 
 
регулярно 63,4 
час від часу 36,6 
4. Зазначаю роботу над інтелектуальними вміннями:  
у тематичних планах 28,3 
у поурочних планах 35,3 
інші варіанти 36,4 
5. Для розвитку в учнів інтелектуальних умінь у процесі 
навчання предметів мовно-літературного циклу використовую: 
 
засоби наочності 12,3 
приклади з навчального матеріалу 35,2 
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міжпредметні зв’язки предметів мовно-літературного циклу 11,2 
тренувальні вправи 14,3 
пояснення порядку операцій виконання уміння 11,2 
роботи для перевірки 15,8 




лише окремі вміння 57,2 
недостатньо 15,5 
7. Методикою формування інтелектуальних умінь володію:  
достатньо 21,3 
недостатньо 62,2 
не можу відповісти 16,5 
8. Бажаю удосконалювати свою методику формування 
інтелектуальних умінь  
95,5 
Учителі-філологи були досить впевнені в тому, що 
формування інтелектуальних умінь значною мірою впливає на 
успішність учнів (86,1 %). В аналізі навчальних програм їхні думки 
розділилися: кожен третій вважає, що в предметних програмах ін-
телектуальним умінням приділено достатню увагу. Половина 
опитаних (57,2 %) вважає, що в програмах увага приділяється лише 
окремим умінням; 15,5 % учителів-філологів засвідчили, що уваги 
цим умінням приділяється недостатньо. 
Опитані вчителі вказують, що інтелектуальні вміння 
необхідно відтворювати в предметних програмах і формувати на 
уроках. 16,3 % з опитаних висловили думку, що інтелектуальні 
вміння розвиваються й самі собою. 26,2 % учителів-філологів, окрім 
уроку, виділяють факультатив за спеціальною програмою.  
Під час анкетування було з’ясовано, як часто самі вчителі на 
своїх уроках організовують роботу щодо формування 
інтелектуальних умінь школярів. 36,6 % опитаних заявили, що 
роблять це лише час від часу, а 63,4 % стверджують, що займаються 
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вирішенням цієї проблеми систематично. Також було з’ясовано, що 
кожен п’ятий вчитель вважає, що володіє методикою формування 
інтелектуальних умінь  достатньою мірою. У цю групу ввійшли, в 
основному, вчителі вищої кваліфікації; багато хто з опитаних 
(62,2 %) зізнався, що володіє цією методикою недостатньо.  
Далі з’ясували, як відбувається планування роботи з проблеми 
формування інтелектуальних умінь. Пропонувалися три варіанти 
відповіді. Учителі-філологи мали право обрати одну або кілька з 
них, чи дати свою відповідь. Кожен третій стверджує, що він 
відображає цю роботу в тематичному плануванні. Багато хто з 
учителів (79,2 %) відбиває її в поурочних планах. Певна група 
вчителів (36,4 %) цей напрям роботи не планує. Можливістю 
написати свій варіант відповіді ніхто не скористався. 
Педагогам було запропоновано назвати засоби й форми, які 
застосовуються в роботі при формуванні інтелектуальних умінь 
старшокласників. Результати показали, що для вирішення названої 
проблеми використовуються приклади з навчального матеріалу 
(35,2 %), міжпредметні зв’язки (11,2 %), пояснення порядку 
операцій (11,2 %), застосовуються засоби наочності (12,3 %). 
Тренувальні роботи для контролю за формуванням інтелектуальних 
умінь проводяться незавжди (14,3 %). Лише один з опитаних 
скористався можливістю вказати власну відповідь, написавши, що 
використовує особливу методику формування понять. 
Разом з тим, майже всі вчителі прагнуть удосконалювати свою 
індивідуальну методику навчання старшокласників. 
Додаткове анкетування вчителів на засіданнях методичних 
об’єднань щодо визначення інтелектуальних умінь засвідчило такі 
результати – із 110 вчителів тільки 12 визначили певні класифікації 
інтелектуальних умінь і розкрили сутність базових понять; 30 
педагогів запропонували класифікації, де вміння розташовувалися 
хаотично, безсистемно; 60 педагогів визначили тільки деякі 
інтелектуальні вміння та прийоми їх формування.  
Для вивчення стану сформованості інтелектуальних умінь у 
роботі вчителів було проаналізовано 120 уроків української та 
російської мови і літератури, зарубіжної літератури. Відвідуючи та 
аналізуючи уроки вчителів-філологів, ми дотримувались типології 
уроків В. А. Онищука та В. І. Лозової, а саме – шість основних типів 
уроків: урок засвоєння наукових знань і знань про способи 
діяльності інтелектуального і практичного характеру; урок 
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закріплення, удосконалення, узагальнення, систематизації наукових 
знань про способи діяльності інтелектуального і практичного 
характеру; урок засвоєння інтелектуальних і практичних способів 
діяльності; урок закріплення, удосконалення і узагальнення 
інтелектуальних і практичних засобів діяльності; урок контролю та 
оцінки рівня знань; комбінований урок – з декількома 
рівнозначними дидактичними завданнями. 
Ця типологія є найбільш поширеною у загальноосвітніх 
середніх навчальних закладах при викладанні предметів мовно-
літературного циклу.  
Разом з тим відмітили, що вчителі, визначаючи розвивальну 
мету уроку, ставлять завдання формувати вміння виділяти головне, 
доводити, порівнювати, спростовувати. Але більшість учителів 
визначають розвивальну мету уроку неконкретно, загально. 
Указуючи мету уроку „розвивати мислення”, педагоги не 
відзначають конкретні вміння, етапи формування цього складного 
інтелектуального процесу. Відповідно до цього, навчальна мета не 
досягає свого призначення, а інтелектуальні вміння формуються 
стихійно. 
Анкетування, бесіди, аналіз уроків доводять, що загальним 
наслідком такого стану є недостатня ознайомленість учителів з 
методикою формування інтелектуальних умінь. 
Відвідуючи уроки з визначених нами дисциплін, ми з’ясували, 
що  найбільшу увагу приділяють учителі формуванню 
інтелектуальних умінь під час проведення комбінованих уроків 
(32,5%), на уроках закріплення, удосконалення та узагальнення 
інтелектуальних і практичних засобів діяльності (20%), на уроках 
засвоєння наукових знань і знань про способи діяльності 
інтелектуального і практичного характеру (21,5%), на уроках 
закріплення, удосконалення, узагальнення, систематизації наукових 
знань про способи діяльності інтелектуального і практичного 
характеру (11,5%). Менше всього уваги формуванню 
інтелектуальних умінь учителі приділяли на уроках засвоєння 
інтелектуальних і практичних способів діяльності (10%) та оцінки 
рівня знань (4,5%) (див. табл. 2.8). 
Було з’ясовано, що на етапі застосування знань формуванню 
інтелектуальних умінь приділяється недостатня увага з боку 
вчителів-філологів. Цей показник відображає реальну картину 
формування інтелектуальних умінь. Застосування знань у новій 
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ситуації є одним з найбільш складних етапів уроку. Це залежить від 
змісту навчального матеріалу, його об’єму, типу уроку, рівня 
підготовки учнів та вчителя на уроці і є початковою ланкою 
формування вмінь інтелектуальної діяльності, одним з показників 
педагогічної майстерності вчителя. 
Таблиця 2.8  

































































































































































































































































































































Усього                  
120 
39 24 26 14 5 
Усього  в  
% 
32,5% 20% 21,5% 11,5% 4,5% 
Несистематичність застосування методів пізнавальної 
діяльності продовжує переважати в практиці роботи школи – 
доводять результати нашого моніторингу. Так, учні порівнюють 
події, явища, факти на уроках української та зарубіжної літератури, 
однак, що таке порівняння, якими є правила повноцінного 
порівняння, яким шляхом його проводити більш раціонально, вони 
не знають. Із 320 учнів десятих класів жоден не зробив повного 
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порівняння із збереженням його основних структурних компонентів, 
хоча їм дозволялось користуватися підручником та іншою 
додатковою навчальною літературою. Подібні результати були 
отримані у процесі виконання завдань на доведення та узагальнення. 
При визначенні поняття більшість опитаних лише продемонструвала 
розуміння сутності розумової діяльності, доцільні шляхи здійснення 
цих прийомів показали одиниці. 
Наше діагностичне дослідження ще раз підтверджує (див.табл. 
2.9), що формування в учнів основних способів інтелектуальної 
діяльності повинно бути провідним напрямком навчальної 
діяльності. Цьому сприяє матеріал кожного з навчальних предметів 
мовно-літературного циклу. Аналіз програм і підручників (див.дод. 
Ґ), показав, що питома вага цих предметів серед інших навчальних 
завдань досить значна, а це спрощує завдання формування в 
старшокласників мислительних дій та операцій, які складають зміст 
прийомів інтелектуальної діяльності. 
Таблиця 2.9 
Рівень сформованості інтелектуальних умінь у вчителів та учнів 
Рівень Вчителі Учні 
Високий 10,3 % 4,5 % 
Достатній 32,2 % 12,3 % 
Середній 49,1 % 46,6 % 
Низький 8,4 % 36,6 % 
Але потрібно зважати на те, що зміст навчального матеріалу 
без спеціального формування прийомів навчально-пізнавальної 
діяльності на достатньому рівні не може розвивати інтелект учнів. 
Це створює сприятливі умови, можливості для формування 
мислення, а реалізувати їх покликаний учитель за допомогою 
спеціальної методики, в основі якої має бути послідовність, 
етапність, систематичність, використання міжпредметних  зв’язків, 
інтегрований підхід тощо. 
Таким чином, результати констатувального експерименту 
допомогли нам виявити певну суперечність: з одного боку, 
зростаючі вимоги суспільства та держави до школи щодо 
вдосконалення змісту, засобів, форм та методів навчання; з другого 
– відсутність у старшокласників достатніх інтелектуальних умінь 
для досягнення цих вимог та у педагогів – методик для їх 
формування.  
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2.2. Дидактичні умови формування 
інтелектуальних умінь старшокласників  
 
На сучасному етапі розвитку освіти актуальним є виховання 
людини інтелектуальної, здатної орієнтуватися в нових умовах, у 
потоці інформації, готової до творчого пошуку. Тому ще під час 
навчання школярів у школі необхідно закласти основи формування 
інтелектуальних умінь. Засвоєння знань з опорою на інтелектуальні 
вміння робить їх такими, які легко й надовго запам’ятовуються, 
завдяки чому у школярів закладається міцний фундамент для 
творчої діяльності. 
Оволодіння інтелектуальними вміннями значною мірою сприяє 
підвищенню продуктивності праці школярів. Це дає можливість 
удосконалювати знання й уміння, сприяє посиленню мотивації, 
визначенню цілей, вольових якостей, самооцінки. Формуючи 
інтелектуальні вміння, ми формуємо в школярів науковий світогляд. 
Дедалі очевиднішим стає той факт, що не сама сума знань, а 
синтез знань, творчих умінь стає головним показником всебічно 
розвиненої особистості, активній життєвій позиції якої властиві нове 
ставлення до дійсності та високий рівень відповідальності за свою 
діяльність. 
Аналіз теоретичних та методичних підходів, зроблений нами 
в попередніх параграфах, показує, що формувальний характер 
навчального процесу досягається шляхом створення певних умов. 
Виявлення та забезпечення цих умов необхідне для успішного 
вирішення завдань щодо формування. Тільки з урахуванням 
дидактичних умов загальна структура процесу навчання набуває 
конкретний характер. А дидактичні умови формування 
інтелектуальних умінь визначаються характером взаємодії певних 
компонентів навчання, що закономірно ведуть до формування 
інтелектуальних умінь. 
У філософії поняття „умова” визначається як відношення 
предмета до навколишніх явищ, без яких він існувати не може. 
Умови становлять те середовище, оточення, у якому явище виникає, 
існує й розвивається [288]. 
За визначенням В. І. Андреєва, „дидактичні умови – це 
обставини процесу навчання, які є результатом цілеспрямованого 
відбору, конструювання й застосування елементів змісту, методів 
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(прийомів), а також організаційних форм навчання для досягнення 
дидактичних цілей” [8, с. 124].  
Під необхідними дидактичними умовами Г. Г. Ващенко 
розуміє „мотиваційну зумовленість навчально-пізнавальної 
діяльності, пов’язану з розвитком особистісних мотивів навчання до 
суспільно-значущих; дидактичне опрацювання навчального 
матеріалу спеціальних дисциплін; узгодження з цілями підготовки 
фахівців, законами, принципами, правилами навчання; наближення 
характеру навчально-пізнавальної діяльності до характеру 
майбутньої спеціальності...” [50, с. 41]. 
Отже,  умови – це суттєвий компонент комплексу об’єктів, за 
наявності якого відбувається існування певного явища. 
Відповідно до цього, під дидактичними умовами ми будемо 
розуміти взаємозалежну сукупність компонентів навчально-
виховного процесу, які забезпечують досягнення навчальних цілей 
[45]. 
Дидактичні умови формування інтелектуальних умінь 
старшокласників – це взаємозалежна сукупність компонентів 
навчально-виховного процесу, які забезпечують розвиток 
інтелектуальних умінь школярів у процесі навчання предметів 
певних циклів [20]. 
До дидактичних засобів формування інтелектуальних умінь 
відносять: підручники, програми, системи творчих, проблемних 
завдань (В. М. Горбунова, І. М. Богданова та ін.). Істотно важливим 
учені вважають застосування комплексу дидактичних методів і форм 
залежно від змісту й специфіки навчального матеріалу, 
моделювання майбутньої діяльності з використанням комп’ютерних 
систем (В. І. Андреєв, А. О. Вербицький, М. І. Виноградов, Е. А. Пе-
ревалова та ін.) [8].  
О. О. Лаврентьєва [126] до дидактичних умов формування 
інтелектуальних умінь старшокласників при вивченні науково-
природничих дисциплін відносить: активізацію процесу рефлексії з 
опорою на комплексне використання загальнодидактичних  
принципів; забезпечення реалізації міжпредметних та інтегративних 
зв’язків у ході навчального процесу; спеціальне структурування 
навчального матеріалу відповідно між здійснюваною діяльністю та 
сформованими операційними компонентами; формування 
інтелектуальних умінь у єдності із засвоєнням дослідницьких, 
експериментальних та комунікативних умінь; уведення у навчально-
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пізнавальний процес інтелектуально-творчих тренінгів; 
забезпечення оперативного контролю та корекції за станом 
формування інтелектуальних умінь. 
Аналізуючи дидактичні умови, які сприяють формуванню 
інтелектуальних умінь школярів, потрібно зважати на такі фактори: 
фіксування соціального замовлення суспільства середнім 
навчальним закладом в аспекті досліджуваної проблеми; виявлення 
специфіки навчального процесу середнього навчального закладу; 
виявлення сутності інтелектуальних умінь як цілісного процесу 
розвитку особистості; системно-функціональна характеристика 
процесу формування інтелектуальних умінь учнів. 
Аналіз дидактичних умов формування інтелектуальних умінь 
базується на засадах розвивального навчання. Це особливо 
актуально при викладанні предметів мовно-літературних дисциплін 
– основ наук, які перебувають постійно в процесі розвитку. Тому 
навчальний процес повинен бути побудований не тільки на 
фактологічному, а й на теоретичному, методологічному рівнях, 
забезпечувати учнів формами й методами самостійної навчально-
пізнавальної діяльності.  
Удосконалюючи методики розвивального навчання, учені-
педагоги розробили інноваційні технології навчально-виховного 
процесу, які привели до перебудови традиційних форм навчання. Це 
– теорія оптимізації навчально-виховного процесу 
(Ю. К. Бабанський та ін.); концепція активізації навчальної 
діяльності школярів (Л. П. Аристова, М. О. Данилов, Б. П. Єсипов, 
В. І. Лозова, М. І. Махмутов, І. Т. Огородников, М. М. Скаткін 
та ін.); концепція розвитку теоретичного мислення (В. В. Давидов, 
Д. Б. Ельконін, В. Ф. Паламарчук); теорія поетапного формування 
розумових дій (П. Я. Гальперін, Н. Ф. Тализіна й ін.); теорія 
формування духовних потреб (Ю. В. Шаров та ін.) і пізнавальних 
інтересів (Л. І. Божович, Г. І. Щукіна та ін.); теорія проблемного 
навчання (Н. М. Бібік, Т. В. Кудрявцев, В. П. Корнєєв, І. Я. Лернер, 
О. М. Матюшкін, М. І. Махмутов Л.Л. Момот та ін.), 
диференційованого навчання (Г. С. Костюк, Н. О. Менчинська та ін.); 
організації самостійної роботи (В. К. Буряк, Г. О. Ламекіна, 
П. І. Підкасистий та ін.) (див. § 1.2.). 
Відповідно до вищевикладеного, ми виокремлюємо 
дидактичні умови формування інтелектуальних умінь 
старшокласників [22] (див. рис. 2.1). 
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 Рис. 2.1    Дидактичні умови формування інтелектуальних умінь 
старшокласників 
Розглянемо детальніше кожну з визначених нами умов.  
Визначаючи дидактичні умови формування інтелектуальних 
умінь старшокласників, необхідно звернути увагу на психолого-
фізіологічні особливості цього вікового періоду. Адже до 
старшокласників використовуються складніші форми та методи 
навчання, які вимагають від них більш високого рівня самостійності, 
активності, організованості, вмінь застосовувати нові знання на 
практиці. На основі вищезазначеного виникає потреба обґрунтувати 
першу умову – урахування психолого-педагогічних 
закономірностей мислення старшокласника. 
         Саме в цей віковий період в учнів виробляється активна 
життєва позиція, більш свідоме ставлення до вибору майбутньої 
професії, до самовизначення і самосвідомості, формується світогляд, 
прищеплюються навички трудової і навчально-пізнавальної 
діяльності.  
Старшокласник уже розуміє значення завдань, цілі і методи 
навчання. Це змінює ставлення учня не тільки до навчання, а й до 
самого себе. Учень цієї вікової групи спочатку намагається зрозуміти 
значущість прийому розумової діяльності для себе, а потім, у разі 
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потреби, має можливість освоїти його. Він виявляє поглиблену 
цікавість до самого себе, до свого мислення, до своїх переживань. 
Психологічний образ юнака чи дівчини часто поєднується з 
активністю думки, що аналізується, схильністю до міркування, 
емоційною вразливістю, зацікавленістю своїм майбутнім, оцінкою 
своєї придатності майбутній професії. Це сприяє розвитку таких 
якостей, як спостережливість, вибірковість, критичність. Мотивація 
навчання також змінюється і набуває для старшокласника життєвого 
сенсу. Необхідно відмітити посилення ролі узагальнень і абстракцій у 
розумовій діяльності: учні старших класів розуміють загальне 
значення конкретних факторів, усвідомлюють, що конкретний образ 
виступає не лише як фактор, взятий окремо, але й виступає 
індикатором загального [179]. 
У цей період у школяра змінюється ставлення до оцінки та 
самооцінки. Оцінка стає більш вагомою для старшокласників при 
визначенні своїх особистих якостей, ніж оцінка оточуючих. 
Самосвідомість старшокласників, таким чином, досягає вищого 
стану, який виражається в самоспостереженні, самооцінці, прагненні 
до самовдосконалення, самостійності, що призводить до самоосвіти 
та самовиховання [206, с. 34-35]. 
 Старшокласники швидко засвоюють наукові поняття, 
користуються ними в процесі розв’язання різноманітних завдань. 
Для них характерна  психологічна готовність та фактична здатність 
до різноманітних видів учіння, схильність до експериментування, 
прагнення до самостійності та оригінальності мислення. У школярів 
цього віку збільшується інтелектуальна активність, прагнення 
проникнути в сутність речей, причому за межами шкільної 
програми. Старшокласники здатні до теоретизування та 
інтелектуального узагальнення при вибірковості та самостійності у 
навчанні. Вибiр майбутньої професiї впливає на появу в учнiв 
значного iнтересу до трудової дiяльностi дорослих. 
Продовжують розвиватися широкi пiзнавальнi мотиви – 
iнтерес до нових знань, переборення труднощiв упродовж їх 
здобуття. Інтерес до знань стає бiльш глибоким, стосується не тiльки 
зовнiшньої форми, але й закономiрностей навчального процесу. 
Отже, у старшому шкільному віці завершується формування 
основних когнітивних процесів. Виникає повноцінне теоретичне 
мислення, іде активний процес формування наукових понять, що 
містяться в основі наукового світосприйняття людини. Для 
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старшокласників характерно одержувати кінцеві форми розумової 
дії та операції з поняттями, що спираються на логіку суджень та 
відокремлюють мовно-логічне, абстрактне мислення від наочно-
дійового та наочно-образного.  
Саме в цей час можна реалізовувати цілісну програму 
інтелектуального розвитку учнів. Для цього необхідно розкрити 
специфіку навчання мовно-літературних дисциплін, завдання 
особистісно-зорієнтованого навчання, позицію вчителя і учня в 
навчально-пізнавальному процесі, функції предметів мовно-
літературного циклу. 
Другою дидактичною умовою формування інтелектуальних 
умінь старшокласників ми визначили необхідність урахування 
змісту загальної середньої освiти та зміст навчального матеріалу.  
Багато вчених вважають, що зміст навчального предмета 
складається з чотирьох взаємозалежних компонентів: знання про 
світ і про способи діяльності; способи діяльності, що втілюються в 
умінні і навичках; досвід творчої діяльності, що забезпечує 
можливість вирішувати нові завдання; зміст емоційно-ціннісних 
відносин особистості [97].  
О. К. Корсакова та С. Е. Трубачева зазначають, що змiст 
шкiльної освiти – це змiст процесу становлення особистостi, 
рiзнобiчно розвиненої, пiдготовленої до життя в сучасному 
суспiльствi. Розроблений на основi комплексного пiдходу, який 
передбачає врахування структури дiяльностi, структури особистостi 
й процесу соціалізації, вiн мiстить такi основнi компоненти: 1) 
iнформацiйно-дiяльнiсний (його складові: пізнавальна, ціннісна, 
технологічна, розвивальна) – досвiд здiйснення учнем пiзнавальної 
дiяльностi, у процесi якої вiн набуває знань свiтоглядного значення, 
входить у свiт загальнолюдських i нацiональних цiнностей, 
оволодiває рiзними видами дiяльностi, методами наукового 
пiзнання, вiдбувається його розвиток; 2) комунiкативний – досвiд 
мiжособистiсного спiлкування; 3) рефлексивний – досвiд 
самопiзнання особистостi [97, с. 27-35]. 
Відзначаючи роль особистості в її становленні й саморозвитку, 
С. Е. Трубачева зазначає, що зміст шкільної освіти має бути однією з 
дидактичних умов, яка сприяє розкриттю індивідуальних 
пізнавальних можливостей, визначенню інтересів і нахилів, розвитку 
 85 
здібностей для забезпечення необхідного рівня освіченості та 
соціалізації особистості [277, с. 33-34] (див. рис. 2.2). 
 
 
Рис. 2.2   Структура змістового компонента навчання 
Ці підходи до конструювання змісту враховуються в нашому 
дослідженні у визначенні базових предметів та розробки 
експериментального  факультативного курсу. 
 Найчастіше групою навчальних предметів, що забезпечують 
процес формування інтелектуальних умінь, вважають предмети 
природничо-математичних дисциплін. Але ми вважаємо, що 
ефективне і цілісне формування інтелектуальних умінь відбувається 
також при вивченні предметів мовно-літературного циклу.  
Проаналізуємо нормативні документи, які є основою для 
організації навчально-виховного процесу у загальноосвітніх 
середніх навчальних закладах. У Законі України „Про освіту” 
зазначається, що „освiта – основа iнтелектуального, культурного, 
духовного, соцiального, економiчного розвитку суспiльства і 
держави. Метою освiти є всебiчний розвиток людини як особистостi 
та найвищої цiнностi суспiльства, розвиток її талантiв, розумових i 
фiзичних здібностей, високих моральних якостей, формування 
громадян, здатних до свiдомого суспiльного вибору, збагачення на 
цiй основi iнтелектуального, творчого, культурного потенцiалу 
народу, пiдвищення освiтнього рiвня народу, забезпечення 
народного господарства квалiфiкованими фахiвцями” [209, с. 1].  
Досвід діяльності, або попередній стан 
сформованих знань 
Соціальна, особистнісна мотивація необхідності 
подальшого набуття нових знань 
Знання, уміння, навички необхідності для 
подальшого розвитку 
Способи діяльності на певному етапі засвоєння 
нових знань 
Рефлексія ефективності отриманого результату 
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Відповідно до Концепції загальної середньої освіти (12-річна 
школа) існує базовий навчальний план, який унормовує основні 
параметри організації навчально-виховного процесу. Це його 
тривалість, розподіл часу за роками навчання, освітніми галузями, 
інваріантною та варіативною складовими. Останнім часом  
посилюється розвивальне, практичне і виховне спрямування мовно-
лiтературної освіти, тому сучасне розумiння української мови в 
школі повинно виявлятися у чотирьох взаємопов’язаних аспектах: як 
навчальний предмет в усiх навчальних закладах; як основний засiб 
комунiкацiї і одержання знань з iнших (не мовних) сфер пiзнання; як 
засiб трансформацiї одержаної учнем iнформації в особистiсну 
систему знань, умiнь, переконань; як засiб розвитку і самовираження 
особистостi школяра, утвердження в суспiльствi [117, с. 3]. 
У 3-й статті Закону України про Загальну середню освіту 
сказано: „Загальна середня освiта – цiлеспрямований процес 
оволодiння систематизованими знаннями про природу, людину, 
суспiльство, культуру та виробництво засобами пiзнавальної i 
практичної дiяльностi, результатом є iнтелектуальний, соцiальний i 
фiзичний розвиток особистостi, що є основою для подальшої освiти i 
трудової дiяльностi” [210, с. 31] (курсив наш. – О. Б.). Це ще раз 
підтверджує доцільність і актуальність нашого дослідження.  
Основним компонентом побудови сучасної національної 
школи є розвивальна культуротворча домінанта. Якiсть людського 
потенцiалу, рiвень освiченостi та культури набувають вирiшального 
значення для економiчного i соцiального поступу країни. Інтеграцiя i 
глобалiзацiя соцiальних, економiчних i культурних процесiв 
вимагають глибокого оновлення системи освiти, зумовлюють її 
випереджувальний характер” [210, с. 34].  
 „Загальна середня освiта має забезпечити умови для 
морального, iнтелектуального, фiзичного, художньо-естетичного 
розвитку учнiв, виховання громадянина демократичного 
суспiльства, яке визначає освiченiсть, вихованiсть, культуру 
найвищими цiнностями, незамiнними чинниками соцiального 
прогресу” [210] (курсив наш. – О. Б.).  
Зважаючи на низький рівень інтелектуального розвитку 
молоді в Україні, була розроблена „Державна програма роботи з 
обдарованою молоддю на 2006–2010 роки”. Ця програма була 
спрямована на вирішення проблеми з поповненням нацiональної 
науки молодими кадрами. „Старіння” української науки вже 
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сьогодні негативно позначається на iнновацiйному розвитку 
держави. Неефективно використовується iнтелектуальний i творчий 
потенцiал обдарованих учнiв i студентiв. Вiдсутнi сприятливi умови 
для реалiзацiї їх здiбностей. Інтеграцiя України в 
загальноєвропейський простiр потребує розроблення нових напрямiв 
роботи з обдарованими учнями чи студентами. 
У процесі нашого дослідження було проаналізовано предметні 
програми, підручники і методичні посібники з визначених нами 
дисциплін (див. додаток Ґ). Було встановлено, що у предметних 
програмах з української мови та літератури, російської мови та 
зарубіжної літератури немає чіткого виділення інтелектуальних 
умінь і не розроблено спеціальної  методики для їх формування, що 
значною мірою ускладнює роботу вчителів-філологів [20]. 
Аналіз сучасних підручників дає можливість виділити основні 
типи вправ, що використовуються при вивченні мовно-літературних 
дисциплін і ці вправи можна застосовувати для формування 
інтелектуальних умінь: визначити тему тексту; видiлити в текстi 
головне і другорядне; подiлити текст на закiнченi змiстовi частини; 
знайти в текстi ключовi слова; дiбрати заголовки до видiлених 
змістових частин; поставити запитання до окремих висловлювань; 
визначити основну думку кожного висловлювання; у кожному 
мікровисловлюваннi видiлити речення, яке максимально передає 
змiст; видiлити основнi композицiйнi частини тексту; визначити 
проблемне запитання, яке постає на основi аналiзу змісту тексту; 
сформулювати запитання до кожної змiстової частини; скласти план 
i оформити його питальними, розповiдними або спонукальними 
реченнями тощо [20]. 
Третя дидактична умова ефективного формування 
інтелектуальних умінь школярів – поєднання традиційних й 
інноваційних форм навчальної взаємодії. 
Педагогічна інноватика – це сфера науки, яка вивчає процеси 
розвитку педагогічної системи, пов’язані зі створенням нової 
(зокрема для конкретного освітнього етапу) практики навчання 
[106]. 
Теорія інноваційного навчання представлена в роботах 
В. Я. Ляудіс, де інноваційне навчання розглядається як навчання, що 
орієнтоване на формування особистості, готової до швидких змін у 
суспільстві, до невизначеного майбутнього за рахунок розвитку 
власних здібностей до творчості, застосування різноманітних форм 
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мислення, а також здатності до співробітництва з іншими людьми. 
А. В. Сиволапова інноваційне навчання аналізує як цілеспрямований 
і усвідомлено організований процес, проектування якого 
здійснюється на основі використання наукових і культурологічних 
знань певного предмета. Л. А. Петровська під інноваційним 
навчанням розуміє гуманістичну орієнтацію педагогічного 
спілкування [204]. 
Під інноваційним навчальним процесом ми будемо 
розуміти організацію процесу навчання зі створення, освоєння, 
застосування й поширення педагогічних нововведень. Традиція й 
інновація в навчальному процесі ведуть постійну боротьбу, завдяки 
якій стає можливим творчий процес [106]. 
Методично виправданими були спроби педагогів 
М. П. Гузика, О. О. Захаренка, В. Ф. Шаталова, О. Л. Щетиніна та ін. 
вчити „по-новому” [106]. 
Але варто також зазначити: не все з того, що широко 
поширювалось упродовж останніх 15 років і було покликане 
вдосконалювати навчальний процес, виправдало надії вчених. Так, у 
масовій практиці майже не використовуються ідеї про необхідність 
швидкого темпу вивчення матеріалу, про високий рівень труднощів і 
пріоритет теоретичних знань у навчанні. Обмеженими виявилися 
можливості прийомів проблемного навчання для істотного 
підвищення якості знань учнів [100]. 
         Творчі досягнення передових практиків виявилися 
продуктивнішими. Ґрунтовно описані в літературі успіхи, яких 
досягли педагоги-новатори М. П. Гузик, В. Ф. Шаталов 
(прихильники „технології інтенсифікації навчання на основі 
схемних і знакових моделей навчального матеріалу”): їхнім учням 
були властиві міцні знання, практична натренованість, інтерес до 
навчання. Враховуючи суб’єктивність індивідуальних смаків і 
неповторні прийоми, було б помилковим впровадження досвіду 
новаторів у масову практику загальноосвітніх закладів без 
достатнього вивчення їх методики [106]. 
Аналіз дидактичних концепцій та оцінка методичних розробок 
передової шкільної практики вказуюють на те, що загальним 
підґрунтям удосконалення шкільного навчання стосовно 
формування інтелектуальних умінь у процесі навчання предметів 
мовно-літературного циклу має бути діяльнісний підхід організації 
навчально-пізнавальної діяльності учнів з оволодіння навчальним 
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матеріалом. Школяр повинен здійснити повний цикл пізнавальних 
дій, тобто сприйняти матеріал,  зрозуміти, запам’ятати, 
потренуватися, а потім повторити вивчене з метою поглиблення та 
міцнішого засвоєння [204]. 
Усі ці пізнавальні дії так чи інакше пов’язані між собою у 
реальному процесі навчання предметів мовно-літературного циклу, 
проте мають специфічні риси. Так, сприйняття визначених 
навчальних предметів і явищ сприяє лише формуванню уявлень про 
їхні зовнішні властивості й ознаки. У ході осмислення досягається 
розуміння їхньої сутності, що старшокласник, однак, не завжди 
може чітко виразити словесно. Для вільного відтворення 
навчального матеріалу потрібно здійснити дії з його 
запам’ятовування. Для застосовування засвоєних знань на практиці, 
необхідно застосовувати спеціальні тренувальні вправи. Повторення 
вивченого матеріалу й практичне тренування сприяює поглибленню 
та міцнішому засвоєнню об’єму знань [100]. 
Ураховуючи те, що система таких пізнавальних дій є базовою 
основою навчального процесу, варто передбачити організацію всіх 
тих пізнавальних дій, які в сукупності забезпечують оволодіння 
учнями навчальним матеріалом. Деякі методичні концепції вдос-
коналення навчальної роботи (розвивальне навчання, проблемність у 
навчанні, оптимізація навчання тощо) вимагають більше творчих 
підходів і прийомів організації пізнавальної діяльності 
старшокласників. Тому для вдосконалення якості навчальної роботи 
важливе значення має правильний вибір форм навчання. Принцип 
розробленної концепції розвивального навчання базувався на ідеї 
акселерації розумового розвитку школярів. Підвищувався 
теоретичний рівень освіти, що природно збільшувало її обсяг. Проте 
засвоєння перебудованого змісту освіти мало низку труднощів і 
обмежень. Учням на кожному уроці потрібно було вивчати новий 
матеріал, а це заважало належно організувати роботу щодо його 
глибокого запам’ятовування й  засвоєння [106]. 
У ході нашого дослідження необхідно зазначити інтерактивні 
методи навчання, які виступають інноваційними в навчальному 
процесі сучасної школи. Сутність інтерактивного навчання полягає в 
тому, що навчальний процес відбувається за умов постійної, 
активної взаємодії усіх учнів. Для формування інтелектуальних 
умінь у нашому еспериментальному навчанні можна використати 
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такі інтерактивні методи: „коло ідей”, „акваріум”, „мозковий 
штурм”, метод „прес”, „мікрофон”, „ажурна пилка” та ін [204]. 
Для нашого дослідження проаналізуємо сучасні технології 
навчання. „Технології розвивального навчання зі спрямованістю на 
розвиток творчих якостей учнів” розробили вчителі Г. П. Волков, 
Г. С. Альтшуллер, I. П. Іванов. Г. П. Волков пропонує навчати учнiв 
за двома паралелями: єдина базова програма та творча діяльність. 
Г. С. Альтшуллер організовує навчання творчої діяльності. Він 
вважає, що творчими здiбностями надiлений кожний (винаходити 
можуть усі), необхідно знайомити учнів з прикладами творчої уяви, 
навчати розв’язувати завдання на винахідництво. І. П. Іванов 
пропонує виховувати суспiльно-активну творчу особистiсть, яка 
буде примножувати суспільну культуру [193]. 
Г. К. Селевко розробив „технологiю саморозвивального 
навчання”. Автор  здійснює формування людини, яка 
самоудосконалюється, здійснює формування самоуправляючих 
механiзмiв особистостi, формування iндивідуального стилю 
навчальної дiяльностi. П. М. Ерднієв, Б. П. Ерднієв створили 
технологію „укрупнення дидактичних одиниць”. Педагоги 
впровадили локальну систему понять, об’єднаних на основі 
смислових логічних зв’язків, які утворюють цілісну інформацію для 
засвоєння [193]. 
Автори П. Юцявічене та А. В. Фурман впровадили технологію 
„модульного навчання”, побудувавши процес навчання на основі 
виділених блоків, які є функціональними вузлами змістової 
інформації і процесуальної складової його засвоєння [295].  
Учителі, які працюють творчо, наполегливо шукають шляхи 
до зниження перевантаження учнів. Так була розроблена методика 
вивчення нового матеріалу „великими блоками”, коли на одному 
уроці пояснюється відразу три-чотири і, навіть, п’ять-шість тем, що 
дає змогу звільнити час для наступної індивідуальної роботи 
старшокласників над інформацією, розширення кількості 
практичних вправ і тематичного контролю [106]. Проте пояснювати 
матеріал „великими блоками” – значить викладати тільки основні 
положення, максимально ущільнювати зміст програм. Відповідно до 
цього постала потреба зробити досконалішим і компактнішим сам 
зміст освіти, а навчальні програми та підручники розрахувати на 
кількість навчальних годин, які відводяться на вивчення кожного 
навчального предмета. Також необхідно передбачити необхідний 
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резерв часу для вчителя, який він може використати для повторення, 
узагальнення навчального матеріалу [100]. 
Аналізуючи сучасні технології організації навчального 
процесу, ми можемо зазначити, що навіть найрадикальніше 
скорочення обсягу програмового матеріалу та використання 
інтерактивних технологій істотно не позначиться на підвищенні 
якості знань учнів. Стала структура уроку (перевірка знань, 
пояснення нового матеріалу та його узагальнення і закріплення) не 
дає змоги учням здійснювати повний цикл пізнання навчального 
матеріалу. Враховуючи це найважливіше методичне завдання – 
забезпечити засвоєння учнями нового матеріалу на першому уроці, 
незважаючи на його наполегливу пропаганду, – у масовій шкільній 
практиці не відбувається. Тому ефективною формою організації 
навчально-виховного процесу з метою формування інтелектуальних 
умінь ми оберемо факультативні заняття, які безпосередньо не 
пов’язані із загальнообов’язковим навчальним змістом і обираються 
учнем для розширення свого світогляду, ознайомлення з новими 
сферами знань, новими вміннями навчальної діяльності. Поєднання 
традиційних й інтерактивних методів навчання буде 
використовуватися у нашому експериментальному навчанні – 
факультативному курсі.  
Четверта дидактична умова, що сприяє ефективному 
формуванню інтелектуальних умінь школярів у контексті 
розвивального навчання – це проблематизація навчального процесу. 
Основою проблемного навчання є психологічна теорія розвитку 
людського мислення (О. М. Леонтьєв, С. Л. Рубінштейн), відповідно 
до якої початковим моментом розумового процесу зазвичай є 
проблемна ситуація, і розумовий розвиток учнів відбувається в 
процесі подолання ними інтелектуальних ускладнень у ході 
вирішення проблемної ситуації, що виникла [131], [227]. 
„Проблемне навчання є дидактичною системою, яка ґрун-
тується на закономірностях творчого засвоєння знань і способів 
діяльності та має специфічне поєднання прийомів і методів 
викладання й учіння, якому властиві основні риси наукового 
пошуку. Воно забезпечує міцне засвоєння основ наук, розвиток 
пізнавальної самостійності й творчих здібностей учнів” [147, с. 288]. 
Успішній реалізації принципів розвивального навчання сприяє 
така побудова навчального процесу, за якої кожен учень стає його 
активним учасником. У цьому випадку оволодіння школярами 
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прийомами творчої діяльності відбувається при безпосередньому 
систематичному включенні їх у роботу, що потребує виявів творчих 
умінь і навичок [147, с. 532]. 
Основними принципами розвивального навчання є принципи 
проблемності й активності. Принцип проблемності – це категорія 
дидактики, яка відбиває закономірності зміни структури змісту 
навчального матеріалу й поєднання методів навчання на основі 
логіко-пізнавальних суперечностей процесу навчання й 
характеризує способи реалізації цих закономірностей відповідно до 
мети навчання, розвитку творчих здібностей учнів і їх виховання 
[147, с. 59].  
Принципи проблемності й активності структурно та 
процесуально відтворюються в методах навчання, орієнтованих на 
розвиток інтелектуально-творчих здібностей особистості. 
Найповніше зазначені принципи реалізуються в концепції про-
блемного навчання (Т. І. Кудрявцев, І. Я. Лернер, О. М. Матюшкін, 
М. І. Махмутов, Л. Л. Момот, В. В. Оконь та ін.).  
У психолого-педагогічній і методичній літературі з базових 
предметів розглядаються різні способи й правила створення 
проблемних ситуацій, а також шляхи їх реалізації відповідно до 
мети навчання й обраних методів [158]. Проблематизація 
навчального процесу є незаперечним фактом залучення 
старшокласників до процесу творчості. Проте слід відмітити, що 
ставлячи учня в проблемну ситуацію, ми самі визначаємо мету й 
предмет пошуку, прямим або непрямим шляхом керуємо його 
діяльністю, прагнучи вирішити виявлену в проблемній ситуації 
суперечність, отримати заздалегідь бажаний нами підсумковий 
результат – чи то нове поняття, чи новий інтелектуальний прийом. 
Ми сприяємо творчому пошуку учнів такого вирішення проблеми, 
яке необхідне нам, проте учні виступають неактивними „шукачами 
проблем”, навіть в умовах проблемного навчання. Підсумувати наші 
слова можна висновком педагога С. А. Шапоринського: „... предмет 
пізнання вводиться тим, хто навчає, а не виділяється учнем” [114]. 
Тим часом, старшокласнику в процесі пізнавальної діяльності 
найчастіше самому доводиться відчувати й знаходити способи 
вирішення тих чи інших проблем. Тому ми приєднуємося до думки 
дослідників, згідно з якою, у процесі навчання необхідно не тільки 
розвивати вміння й навички, що сприяють успішному виходу із 
поданих проблемних ситуацій, а й виробляти в учнів уміння „бачити 
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проблему”, самостійно ставити завдання, виокремлюючи їх із 
протиріччя, яке реально виникло. Не менш важливо навчити учнів 
спрямовувати свою розумову діяльність на реалізацію проблеми 
[100]. 
Педагогічні цілі формування в учнів самостійного бачення 
проблеми й спрямування розумової діяльності на її вирішення 
найефективніше реалізуються тоді, коли стимулюється захопленість 
учнів вирішенням проблем і пізнавальних завдань, що мають 
практичне значення й творчий міжпредметний характер. Така 
діяльність виробляє в них уміння бачити суперечності, генерувати 
оригінальні ідеї, міркувати й виявляти нові проблеми. 
П’ятою умовою визначено інтегрований підхід до навчання 
предметів мовно-літературного циклу.  
Термін  „інтеграція” (від лат. integer  – повний, цілісний, 
непорушний) розглядається як процес або дія, що має своїм 
результатом цілісність; об’єднання, з’єднання, відновлення єдності 
[192, с. 145-146]. У сучасній освіті інтеграція реалізується у таких 
напрямках: інтегровані уроки, інтегровані дні, курси, навчальні 
дисципліни та ін. У нашому дослідженні інтеграція стосується 
предметів мовно-літературного циклу. До цих предметів ми віднесли 
українську мову і літературу, російську мову та зарубіжну 
літературу.  
Інтеграція як явище має двоєдину природу і є, з одного боку, 
процесом, а з іншого – результатом. Інтеграція як стан цілісності має 
такі якісні характеристики, як взаємозв’язаність, взаємодія і 
взаємопроникнення, взаємозалежність, взаємосприяння і 
взаємопереплетення. Інтеграція як процес – це злиття в єдине ціле 
раніше диференційованих елементів, що приводить до нових якісних 
і потенційних можливостей цієї цілісності, а також змін 
властивостей самих елементів. У нашому дослідженні інтеграція 
предметів мовно-літературного циклу є функціональною умовою 
існування і рівноваги системи, а також механізму її розвитку [100]. 
Спрямованість та послідовність руху інтегрованого процесу 
знаходять вираження в технологічному ланцюжку інтеграції. У 
процесі інтеграції можна визначити ряд її ланок: визначення цілей 
інтеграції, виявлення об’єктів і компонентів інтеграції, виділення 
інтеграційного ядра, встановлення нових зв’язків між об’єктами і 
компонентами інтеграції, апробація утворюваної системи. До цілі 
інтеграції ми відносимо формування інтелектуальних умінь 
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старшокласників у процесі навчання предметів мовно-літературного 
циклу. До об’єктів і компонентів інтеграції відносимо предмети 
мовно-літературного циклу, а саме: українську мову і літературу, 
російську мову та зарубіжну літературу. Інтеграційне ядро нашого 
дослідження становить мова та література як навчальні предмети. 
Для встановлення зв’язків між об’єктами і компонентами інтеграції 
необхідно зазначити, що між предметами українська та російська 
мови існує історичний, структурний та методологічний зв’язок. Ці 
мови належать до слов’янської групи мов, поєднуються історично, 
мають спільні елементи в графіці, орфографії, пунктуації і 
лексичному складі. Українська та зарубіжна літератури також мають 
інтегровані риси у родовому, жанровому та літературознавчому 
аспекті. 
У нашому дослідженні інтегрований зв’язок між предметами 
мовно-літературного циклу також існує у методологічній спільності 
формування інтелектуальних умінь. Методичне забезпечення 
процесу формування інтелектуальних умінь старшокласників буде 
розроблятися на матеріалі предметів мовно-літературного циклу з 
урахуванням інтегрованого підходу та подальшою апробацією у 
навчальному процесі. 
Отже, формування інтелектуальних умінь у навчальному 
процесі є одним із найраціональніших способів підвищення 
ефективності навчання, і саме цей процес формування 
інтелектуальних умінь може відбуватися за умов забезпечення таких 
складових: урахування психолого-педагогічних закономірностей 
мислення старшокласника; зважування на особливості змісту 
загальної середньої освiти щодо навчального матеріалу для старших 
класів; поєднання інтерактивних (інноваційних) і традиційних форм 
навчальної взаємодії (діяльнісний підхід) у навчанні 
старшокласників; проблематизація навчального процесу; 
інтегрований підхід до навчання предметів мовно-літературного 
циклу. 
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2.3. Структурні та функціональні компоненти 
моделі формування інтелектуальних умінь 
старшокласників у процесі навчання предметів 
мовно-літературного циклу 
У сучаснiй фiлософiї м о д е л л ю називають будь-яку 
систему, уявну або реально iснуючу, яка знаходиться в певних 
вiдношеннях до iншої системи (ще її називають оригiналом, 
об’єктом, прототипом або натурою). При цьому виконуються такi 
умови: мiж моделлю i прототипом є вiдношення подiбностi, форма 
якого явно виражена i точно зафiксована (умова аналогії); модель у 
процесах наукового пiзнання є замiнником об’єкта, що вивчається 
(умова репрезентації); вивчення моделi дозволяє отримати 
iнформацiю про оригiнал (умова екстраполяції) [289, с. 486]. 
Таким чином, відповідно до теоретично обґрунтованих 
положень, модель формування інтелектуальних умінь 
старшокласників у процесі навчання предметів мовно-літературного 
циклу повинна включати у себе функціональні та структурні 
компоненти. У нашому дослідженні ми виділяємо такі структурні 
компоненти процесу формування інтелектуальних умінь: 
мотиваційно-цільовий, змістово-інформаційний, операційно-
діяльнісний, діагностико-коригувальний та контрольно-
результативний. 
Мотиваційно-цільовий компонент передбачає усвідомлення 
учнем та вчителем необхідності формування інтелектуальних умінь; 
створюється стала мотивація для подальшого процесу їх 
формування. Цей компонент дає змогу запустити механізми 
цілепокладання та сформувати орієнтовну основу дії (побудувати 
систему орієнтирів). Така робота необхідна, оскільки орієнтувальна 
основа дії забезпечує не тільки правильне (адекватне умовам) 
виконання дії, але й раціональний вибір способу виконання 
завдання. Мета навчально-пізнавального процесу орієнтує на те, 
що потрібно зробити та які віддалені й найближчі цілі досягти. 
Потреби й мотиви вказують, чому необхідно досягти саме цієї 
мети. З неї виокремлюються навчальні завдання, де чітко 
розмежовується те, що учневі вже відоме, й те, про що потрібно 
довідатися. Мета діяльності реалізується в навчальних завданнях і 
способах дій. Цей компонент дає змогу стимулювати механізм 
створення інтелектуальних умінь на різних етапах цього процесу. 
Така робота необхідна, оскільки вона забезпечує сталу мотивацію не 
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тільки при правильному виконанні завдань, але й при довготривалій 
пошуковій роботі, з невизначеним результатом (табл. 2.10). 
Таблиця 2.10 
Сутність мотиваційно-цільового компонента процесу 
формування інтелектуальних умінь 
Учитель Учень 
Формування особистісно-прийнятих 
мотивів до формування 
інтелектуальних умінь в навчально-
пізнавальній діяльності 
старшокласника. 
Позитивне емоційне ставлення до 
формування інтелектуальних умінь. 
Поглиблення та розвиток потреб у 
інтелектуальній діяльності. 
Змістово-інформаційний компонент передбачає 
ознайомлення учнів зі змістом навчально-пізнавальної діяльності, 
яка передбачає формування інтелектуальних умінь. Управління 
процесом формування вмінь і навичок навчальної діяльності 
школярів полягає в керуванні зовнішніми детермінантами – 
визначенні відповідного змісту навчального матеріалу, розподілі 
його в часі, доборі методів навчально-пізнавальної діяльності, в 
організації, згідно з визначеними завданнями, умовами роботи й 
особливостями учнів, у встановленні раціональних термінів 
поетапного відпрацьовування вмінь і навичок навчально-
пізнавальної діяльності. Вчитель визначає найбільш доцільну 
послідовність дій щодо мети і завдань. Відбувається накопичення 
дидактичного матеріалу та опрацювання методики роботи 
відповідно до навчального плану. 
Однією із складових частин інтелектуальних умінь – є 
інформація (курсив наш. – О. Б.). Інформацiя включає 
фундаментальні положення та прикладнi аспекти, якi при 
необхiдностi можуть виводитися iз основних; iнформацiя може 
потрапити в тимчасову та довготривалу пам’ять; видiлення 
головного i є спосiб фiксацiї навчального матерiалу в довготривалiй 
пам’ятi. Запам’ятовуючи головне в одному предметi, можна значно 
збiльшити об’єм знань з iнших предметiв, що полегшує 
встановлення мiжпредметних зв’язкiв, формування наукового 
свiтогляду. Тоді знання мобiльнi, їх легше застосовувати в 
нестандартних умовах, свiдомо перебудовувати знання, тобто 
умовно „згортати” або „розгортати” їх. Інтелектуальні вмiння можна 
сформувати, враховуючи дидактичні положення: наявність знань 
учителя про сутнiсть, структуру i критерiї цього способу дiяльностi; 
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особливість навчального матерiалу i мети заняття; пiзнавальні 
можливості школярiв тощо. 
 Відповідно до структури виділених раніше інтелектуальних 
умінь, потрібно зазначити, що при розв’язанні будь-яких навчально-
пізнавальних завданнь необхідні три типи інформації – специфічна 
(умови завдання, сформульовані явно або імпліцитно), логічна 
(загальнологічні прийоми й правила перетворення умов) й 
евристична (евристики, які керують процесом розв’язання) [216, 
с. 97] (курсив наш. – О. Б.).  
Стає актуальним визначення завдання, запропоноване 
Р. А. Нізамовим: „...завдання – це система інформації про якесь 
явище, об’єкт, процес, у якому або чітко визначена лише частина 
відомостей, а інша невідома... або відомості сформульовані таким 
чином, що між окремими поняттями, положеннями є 
неузгодженість, протиріччя, які потребують пошуку нових знань, 
доведення, перетворення, узгодження тощо” [177, с. 119]. 
Навчально-пізнавальне завдання є моделлю проблемної ситуації, з 
якої (якщо вона усвідомлена), на думку С. Л. Рубінштейна, і почина-
ється мислення [228]. Будь-яке завдання сприяє певному 
інтелектуальному й загальному розвитку старшокласників (табл. 
2.11). 
Таблиця 2.11 
Сутність змістово-інформаційного компонента процесу 
формування інтелектуальних умінь 
Учитель Учень 
      Знання вчителем методики 
формування інтелектуальних умінь. 
      Розробка  навчально-
методичного забезпечення процесу 
формування інтелектуальних умінь 
старшокласників (навчальні плани, 
програма, дидактичне 
забезпечення). 
Формування інтелектуальних умінь 
на основі поетапного відпрацьо-
вування цих умінь і навичок у 
процесі навчально-пізнавальної 
діяльності. 
Операційно-діяльнісний компонент передбачає засвоєння 
базових предметних знань за допомогою спеціально організованої 
роботи учнів, яка повинна відповідати меті створення орієнтовної 
частини інтелектуальної діяльності. Основним методом опанування 
предметного змісту є дидактичні завдання та вправи, які будуються 
на основі структури інтелектуальної діяльності та сприяють 
формуванню інтелектуальних умінь: встановлення причинно-
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наслідкових зв’язків; порівняння; аналіз, узагальнення; розвиток 
здогадки та інтуіції, завдання, що вимагають вибору рішення; 
завдання, спрямовані на впорядкування мисленнєвих дій 
(алгоритмічні); завдання дослідницького характеру – спеціально 
спрямовані на розвиток інтелектуальних умінь (приклади див. у 
додатках). Операційно-діяльнісний компонент закладає основи 
інтелектуальних умінь на ґрунті предметного змісту й навчальної 
діяльності (табл. 2.12). 
Таблиця 2.12 
Сутність операційно-діяльнісного компонента процесу 
формування інтелектуальних умінь 
Учитель Учень 
Реалізація форм і методів організації 
інтелектуальної навчально-
пізнавальної діяльності на основі 
дидактичного забезпечення. 
Формування досвіду дослідницької 
діяльності на основі логічних 
операцій аналізу, синтезу, 
абстрагування, узагальнення, 
порівняння, конкретизації. 
Діагностико-коригувальний компонент формування 
інтелектуальних умінь виконує основну функцію – аналіз стану 
формування інтелектуальних умінь з метою подальшого 
коригування. Тут може бути запропонований прямий та непрямий 
способи керування діяльністю старшокласника щодо засвоєння 
умінь. Прямий спосіб передбачає надання спеціальних правил – 
орієнтирів або алгоритмічних приписів, непрямий спосіб керування 
навчальною діяльністю старшокласника базується на системі 
експериментальних навчальних завдань. Залежно від навчальної 
мети можна використовувати обидва способи, але інтелектуальні 
вміння будуть формуватися лише тоді, коли старшокласник при 
виконанні навчальних завдань буде самостійно підбирати 
найраціональніші методи (табл. 2.13). 
 
Таблиця 2.13 
Сутність діагностико-коригувального компонента моделі 
формування інтелектуальних умінь 
Учитель Учень 
Аналіз стану формування 
інтелектуальних умінь з метою 
подальшого коригування 
Вивчення спеціальних правил-





Контрольно-результативний компонент формування 
інтелектуальних умінь передбачає здійснення постійного контролю 
за процесом та результатами формування інтелектуальних умінь 
старшокласників. Будь-який процес формування проходить 
цілеспрямованіше й ефективніше при наявності зворотнього зв’язку 
між впливом та створенням відповідної якості. Тому забезпечення 
оперативного контролю та корекції за станом формування 
інтелектуальних умінь у старшокласників виступає необхідним 
компонентом у нашій моделі. 
Вчасно організований контроль за діями учнів є важливою 
умовою формування інтелектуальних умінь і навичок, тому, 
організовуючи навчальну діяльність, необхідно так планувати 
завдання, щоб старшокласники вчилися самостійно коригувати свою 
роботу відповідно до проектованих ними дій. Ступінь самоконтролю 
перебуває в тісному зв’язку з рівнем сформованості узагальнених 
інтелектуальних умінь, що виконують функції самоконтролю. 
Самоконтроль при виконанні навчальних завдань зводиться до 
аналізу власних дій і результатів праці. Виконавець оцінює й зістав-
ляє результати своєї навчальної діяльності з тими, які необхідно 
отримати за планом. У процесі порівняння зважується доцільність 
прийнятого планування й коригуються інтелектуальні операції. 
Отже, можемо зробити висновок: удосконалення власної 
інтелектуальної діяльності за допомогою розв’язання творчих 
проблемних завдань є одним з елементів самоконтролю (табл. 2.14). 
Таблиця 2.14 
Сутність контрольно-результативного компонента 
процесу формування інтелектуальних умінь 
Учитель Учень 
Здійснення постійного контролю за 
процесом та результатами 




Самоконтроль при виконанні 
навчальних завдань зводиться до 
аналізу власних дій і результатів 
праці. 
Визначивши структурні компоненти процесу формування 
інтелектуальних умінь старшокласників на основі виділених понять 
у параграфі 1.3 та 2.1, виділимо функціональні компоненти 
процесу формування інтелектуальних умінь: стимулюючо-
спонукальний, розвивально-проективний, емоційно-ціннісний, 
комунікативно-організаційний, творчо-пошуковий. 
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Здійснимо аналіз виділених нами функціональних 
компонентів формування інтелектуальних умінь. 
Стимулюючо-спонукальний компонент формування 
інтелектуальних умінь передбачає здійснення постійного 
стимулювання навчальної діяльності. Задоволення від самостійного 
пошуку, знаходження оригінального вирішення – основа 
стимулювання навчальної, громадської й трудової діяльності 
школяра на цьому рівні її розвитку (внутрішні стимули). Зовнішні 
стимули зумовлюються в цьому випадку організацією групової й 
колективної форм роботи учнів з огляду на суспільну спрямованість 
їхньої індивідуальної діяльності. Основною метою методичної 
роботи вчителя на цьому етапі виступає формування у 
старшокласників позитивного ставлення до навчально-пізнавальної 
діяльності. 
Розвивально-проективний компонент формування 
інтелектуальних умінь сприяє подоланню труднощів, які полягають 
у тому, що в загальноосвітній середній школі викладається зміст 
навчального матеріалу й не завжди подаються прийоми 
пізнавальної діяльності, мало звертається увага на вміння й 
навички самостійної роботи з навчальним матеріалом. У 
навчальних підручниках замало завдань, які потребують від 
кожного учня самостійного спостереження, групування чинників, 
приведення до готовності певної сукупності раніше засвоєних 
знань, умінь і навичок, завдань для самостійного пошуку нових 
правил, обґрунтування практичних дій, застосування вмінь і 
навичок у різних умовах, у різноманітній творчій, практичній дія-
льності. Педагогічне керування процесом формування 
інтелектуальних умінь може досягти своєї мети, коли забезпечується 
єдність раціонально дібраного й дидактично опрацьованого змісту 
навчального матеріалу, чіткої системи з формування й застосування 
прийомів мисленнєвої діяльності, форм і методів навчання з 
урахуванням інтелектуального розвитку школярів. 
Емоційно-ціннісний компонент передбачає забезпечення 
емоційно-відповідного рівня задоволення інтелектуальною 
навчальною діяльністю учнів під час проведення уроків, 
факультативів (у шкільній, позашкільній та особистісно-творчій 
сфері). Інтелектуальні вміння мають сприяти не тільки покращенню 
мікроклімату в шкільному середовищі,  а й створенню певного 
виховного інтелектуального фону, тобто створення інтелектуальних 
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клубів, наукових товариств. Інтелектуальні вміння можуть 
використовуватися в особистісно-творчій сфері – розв’язання 
кросвордів, участь в інтелектуальних іграх, літературно-творча 
діяльність і т.д. Аналізуючи емоційно-ціннісний компонент, 
необхідно визначити інтелектуальні якості, які виступають 
домінуючими у старшокласників: цілеспрямованість, довільність, 
плановість, прогресивність, практична дієвість, злиття розумових та 
практичних дій, варіативність. 
Комунікативно-організаційний компонент формування 
інтелектуальних умінь спрямований на організацію навчально-
виховного процесу так, щоб учні могли встановлювати зв’язок між 
окремими частинами навчального матеріалу, використовувати 
раціональні прийоми, об’єднуючи вже відомі. Функціонування цього 
компонента передбачає комунікативно-організаційну діяльність як 
учня, так і вчителя. Учитель створює умови й моделює навчально-
пізнавальні ситуації, у яких необхідно застосовувати прийоми 
розумової діяльності, стимулює застосування прийомів аналізу, 
синтезу, індукції, дедукції тощо. Повинна бути усвідомленість 
виконання кожного логічного кроку для більш глибокого вивчення 
матеріалу. 
Творчо-пошуковий компонент ґрунтується на залученні 
старшокласників до самостійної творчої діяльності учнів. У такій 
діяльності учні самостійно систематизують факти за певною 
ознакою, виділяють у них суттєве, важливе для розкриття змісту 
конкретного питання, обдумують шляхи розв’язання завдання, 
знаходять способи доказу, висувають гіпотези, здійснюють вибір 
найбільш вдалої інтелектуальної операції для конкретних умов. 
Творчо-пошукова діяльність передбачає не тільки включення 
креативних завдань, вправ, досліджень, написання творчих робіт у 
навчальний процес, а й залучення школярів до позашкільної 
наукової діяльності – олімпіади, конкурси, МАН тощо. 
 У процесі інтелектуальної творчої діяльності відкривається 
нове самими школярами: у розкритті ними невідомих сторін 
досліджуваних явищ, висуванні гіпотез, використанні досконаліших 
способів розв’язання завдань. 
Творчість – це спосіб існування особистості: тільки у 
творчості може відбутися особистість, і брак творчості означає 
відсутність особистості [168, с. 49-57]. Творчість розглядається як 
активність, у якій воєдино злиті діяльність і поведінка. Діяльність 
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стає творчою, коли особистість її творить, здійснює усвідомлено та 
зацікавлено. Творча діяльність школяра характеризується гармонією 
цілей, мотивів, способів, оскільки у творчій діяльності індивід 
ставить мету, вибирає засоби, здійснює контроль, оцінку, наступну 
корекцію, виходячи зі своїх інтересів і потреб, через що у творчості 
він найяскравіше виявляє характерні риси своєї особистості. 
Творча діяльність є оптимальною сферою для 
самоствердження, самореалізації учня, для ефективного 
саморозвитку його особистості. У процесі творчої діяльності 
старшокласники навчаються виділяти, систематизувати, визначати, 
розподіляти, аналізувати, узагальнювати певні факти, робити 
висновок, спираючись на свою діяльність. 
Загальний шлях формування інтелектуальних умінь 
пов’язаний з використанням методів, які дають змогу активізувати 
розумову діяльність старшокласників на всіх рівнях навчання. Серед 
них – організація самостійних спостережень, проектів, постановка 
проблемних завдань, створення рольових ситуацій тощо. Нерідко 
учні опиняються в ролі дослідників, завданням яких є встановлення 
нових зв’язків і відносин у навчальному матеріалі – побудові 
власних проектів. Одним із ефективних шляхів формування 
інтелектуальної діяльності є поєднання розвивальних способів 
навчання, які активізують і регламентують інтелектуальну 
діяльність. 
Враховуючи класифікацію інтелектуальних умінь 
обґрунтовану в параграфі 1.3, для практичної реалізації дослідно-
експериментального навчання визначимо шляхи впровадження 
моделі формування інтелектуальних умінь старшокласників: 
теоретично-інформаційний, практично-діяльнісний та 
самоорганізаційний.  
Теоретично-інформаційний шлях упровадження процесу 
формування інтелектуальних умінь передбачає передачу 
теоретично-інформаційного комплексу знань про сутність, зміст, 
структуру інтелектуальних умінь у навчально-пізнавальній 
діяльності старшокласникам на базі педметів мовно-літературного 
циклу. Зміст діяльності вчителя на цьому шляху зводиться до 
інформаційного повідомлення про визначені в параграфі 1.3 
інтелектуальні вміння  трьох блоків. Це пропонується робити у 
формі евристичної бесіди або проблемного викладу з опорою на 
схеми й приклади з навколишньої дійсності. 
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Практично-діяльнісний шлях упровадження процесу 
формування інтелектуальних умінь передбачає використання 
системи завдань, спеціально розроблених для експериментального 
навчання, при проведенні факультативу. Відповідно до структури 
виділених інтелектуальних умінь, розроблені нами завдання ми 
поділяємо на репродуктивні, частково-пошукові і творчі. Цей поділ, 
на нашу думку, сприяє формуванню інтелектуально-творчої 
особистості. 
Для кожного інтелектуального вміння ми розробили 
репродуктивні, частково-пошукові і творчі завдання, розташовуючи 
їх у порядку, що відповідає структурі та етапам формування 
інтелектуальних умінь, визначених раніше у нашому дослідженні. 
Зразки завдань ми наведемо у наступному розділі, аналізуючи більш 
детально практичну роботу при викладанні факультативного курсу 
(див. дод. Д). 
Шлях самоорганізації передбачає організацію процесу 
формування інтелектуальних умінь у процесі самоосвіти 
старшокласника. Через самоосвіту старшокласники  відкривають 
нові сторони досліджуваних явищ, висувають гіпотези, 
використовують досконаліші способи розв’язання завдань. 
Реалiзація шляху самоорганізації вимагає вiд особистостi, яка 
навчається, активної  розумової діяльності, самостiйного виконання 
рiзних пiзнавальних завдань, застосування ранiше засвоєних знань 
без участi керiвника.  
Формування інтелектуальних умінь шляхом самоорганізації 
ефективніше, коли діяльність учнів має творчу спрямованість і 
приносить задоволення від самостійного пошуку, знаходження 
раціонального способу вирішення складного завдання. 
Графічне втілення теоретичних положень моделі формування 
інтелектуальних умінь старшокласників у процесі навчання 
предметів мовно-літературного циклу відображено на рис. 2.3. 
Отже, відповідно до визначених наукових понять у 
параграфах 1.3, 2.1, 2.2 та згідно з дидактичним завданням 
дослідження було проаналізовано структурні компоненти моделі 
процесу формування інтелектуальних умінь (мотиваційно-цільовий, 
змістово-інформаційний, операційно-діяльнісний, діагностико-
коригувальний, контрольно-результативний) та функціональні 
компоненти (стимулюючо-спонукальний, розвивально-проективний, 
емоційно-ціннісний, комунікативно-організаційний, творчо-
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пошуковий), шляхи впровадження процесу формування 
інтелектуальних умінь старшокласників: теоретично-інформаційний, 
практично-діяльнісний та самоорганізаційний, які були покладені в 
основу моделі нашого дослідження.  
Рис. 2.3 Модель формування інтелектуальних умінь 





Структурні компоненти процесу формування інтелектуальних умінь 
 
Мотиваційно-цільовий (мета, завдання, система орієнтирів) 
 
Змістово-інформаційний (зміст, дидакт. та теор. матеріал) 
 
Операційно-діяльнісний (система вправ і завдань) 
 
Діагностико-коригувальний (система вправ і завдань) 
 
























Функціональні компоненти процесу формування інтелектуальних 




























































































інтелектуальних умінь  
 
Формування інтелектуальних умінь старшокласників у процесі навчання 
предметів мовно-літературного циклу 
 
 105 
2.4. Управління дидактичним процесом формування 
інтелектуальних умінь старшокласників при викладанні 
предметів мово-літературного циклу 
 
Досліджуючи методичний комплекс, а саме управління 
процесом формування інтелектуальних умінь старшокласників, нам 
необхідно проаналізувати теоретичні аспекти експериментальної 
роботи та практичну реалізацію моделі формування інтелектуальних 
умінь старшокласників. Ми виділили три етапи дидактичного 
процесу формування інтелектуальних умінь відповідно до 
визначених блоків та рівнів їх формування: І етап – формування 
продуктивно-стереотипних умінь, ІІ етап – формування 
реконструктивно-варіативних умінь, ІІІ етап – формування творчо-
рефлексивних умінь. На основі цього відбувалося впровадження у 
навчальний процес факультативного курсу ,,Формування 
інтелектуальних умінь старшокласників у процесі вивчення 
предметів мовно-літературного циклу”, який є практичною 
реалізацією розробленої нами моделі на матеріалі української мови 
та літератури, російської мови та зарубіжної літератури. 
„Факультативний курс – навчальний матеріал певного обсягу і 
структурно завершеного змісту, що факультативно вивчається 
протягом певного періоду. Зміст факультативу безпосередньо не 
пов’язаний із загальнообовязковим навчальним змістом і обирається 
учнем для розширення свого світогляду, ознайомлення з новими 
сферами знань і умінь” [217, с. 52-58]. 
Експериментальному навчанню за програмою формування 
інтелектуальних умінь учнів на факультативних заняттях десятих-
одинадцятих класів, відповідно до нашої моделі, передувала 
підготовча робота. Вона полягала в розробці методичного комплексу 
засобів, у виборі форм роботи для навчання. До складу методичного 
комплексу засобів увійшли планування занять, система завдань 
різного змісту, добірка літератури для вчителя та учнів. Склад і 
послідовність операцій, що входять до інтелектуального вміння, – 
спільні, незалежно від того матеріалу, на якому вони 
застосовуються. Тому планування й схеми складені так, що будь-
який викладач мовно-літературних дисциплін може ними 
скористатися. Методичний комплекс засобів, розроблений 
відповідно до нашої експериментальної програми, включає правила-
схеми, складені за змістом, який добре відомий учням.  
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Для експериментального навчання були розроблені 
тренувальні завдання з урахуванням специфіки вивчення предметів 
мовно-літературного циклу. Базовими дисциплінами для 
експериментального навчання були обрані предмети: українська 
мова та література, зарубіжна література та російська мова. 
Для формування кожного інтелектуального вміння 
присвячується два-три заняття. На першому занятті вивчається 
новий матеріал, це доречно робити у формі евристичної бесіди або 
проблемного викладу з опорою на схеми й приклади з навколишньої 
дійсності. Одним із найважливіших методів навчання й засобом 
активізації інтелектуальної діяльності на заняттях є евристична 
бесіда, що відбувається у формі діалогу. Ця бесіда дає змогу 
ефективніше керувати процесом засвоєння знань. На основі 
цілеспрямованих запитань вчитель стимулює пізнавальну активність 
учнів. Евристична бесіда активізує пам’ять і структурні компоненти 
мислення. Запитання й інструкції вчителя в цьому випадку 
змушують учнів у пошуках відповідей на них оперувати навчальним 
матеріалом, аналізувати, порівнювати, осмислювати його, 
встановлювати різні взаємозв’язки, забезпечуючи найглибшу 
переробку засвоюваного матеріалу й надалі його міцне 
запам’ятовування. 
Варто також зазначити, що інтелектуальні вміння виступають, 
з одного боку, інструментом розв’язання завдань, а з іншого, – 
метою засвоєння навчального матеріалу.  
У старшокласників повинна бути сформована позитивна 
мотивація щодо інтелектуального уміння яке вивчається. Вчителі 
ознайомлюють учнів із послідовністю операції. Наступний етап 
уроку – тренувальний. Узагальнення матеріалу здійснюється або в 
усній, або в письмовій формі. Важливо включити кожного учня в 
навчальну діяльність. Перед виконанням завдань повторюється 
послідовність операцій. Якщо робота проводиться в усній формі то 
потрібно намагатися вислухати кожного, а якщо організовується 
письмова робота, то необхідна перевірка результатів, при цьому 
можливе застосування взаємоперевірки, але роботи слабких учнів 
повинен перевіряти сам учитель. 
Роблячи аналіз результатів, необхідно відзначати вірно та 
якісно виконані завдання, а також для кожного учня вказувати на 
його правильні відповіді й відзначати найкращі письмові роботи. 
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На другому уроці проводяться різні вправи для закріплення 
формованого інтелектуального вміння. Окрім проведення письмових 
робіт, необхідно використовувати усні форми, ігрові завдання, 
групове виконання вправ підвищеної складності. Заняття має 
починатися з повторення вивченого, повторення схем і правил, а 
закінчуватися письмовою практичною роботою з її перевіркою 
вчителем. 
На третьому занятті вчитель-філолог може проявити фантазію 
і методичну майстерність. Після роботи над помилками, 
допущеними в попередній практичній роботі і повторення, вчитель 
проводить різноманітні інтелектуальні ігри і вправи, дискусії, що 
додатково розвивають формоване інтелектуальне вміння. 
В ході роботи здійснюються контрольні роботи, передбачені 
програмою факультативу. На початку експерементального навчання 
проводиться перша з них – вступна, її завдання полягає у визначенні 
того, якими інтелектуальними вміннями володіють учні перед 
навчанням на факультативних заняттях; її результати повинні 
використовуватися для додаткової мотивації й планування 
наступних уроків і вибору методів навчання. Друга контрольна 
робота має показати підсумки експерементального навчання.  
Розглянемо перший етап – формування продуктивно-
стереотипних  умінь. 
На тему „Визначення понять у досліджуваному матеріалі” 
виділялося два заняття. На першому з них пояснювали новий 
матеріал у процесі бесіди. 
На рівні теоретичного уявлення визначення поняття учитель 
відмічає, що поняття – це форма думки, у якiй вiдображаються 
суттєвi вiдмiнності властивостей предметiв i вiдношення мiж ними. 
Поняття має змiст і обсяг: змiст – це сукупнiсть властивостей і 
вiдносин реальних речей, а обсяг – множина предметiв, кожен з яких 
має ознаки певного поняття [22]. 
Поняття можна вводити двома шляхами: в „готовому” виглядi 
i шляхом „вiдкриттiв”. Ефективнiсть другого методу – евристичного 
шляху формування понять, більш результативна у старшому 
шкільному віці. Такий шлях опанування понять сприяє розвитку 
продуктивного мислення, формуванню прийомiв аналiзу, 
порiвняння, узагальнення. Однак у старшому шкiльному вiцi бiльш 
ефективним є введення понять i теорiй в готовому виглядi, 
дедуктивно, тобто шляхом вiд загального до конкретного. 
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Формування понять тiсно пов’язано з їх визначенням та 
поясненням. Пiд визначенням понять розуміють логічне уміння, що 
дозволяє: 
а) вiдрiзняти, вiдшукувати, будувати предмет дослідження; 
б) уточнювати значення вже введеного термiну, а також 
формулювати значення нововведеного терміну. 
У визначеннях пiдводиться пiдсумок нашим знанням про той 
чи iнший предмет; у них розкривається значення термінів, виразiв, 
знакiв; вони є засобами скорочення, узагальнення, засобом побудови 
наукових теорiй. 
На занятті учні дізнаються, що в логiцi розрiзняють такi види 
визначень: номiнальнi i реальнi, явнi i неявнi, аналiтичнi i 
синтетичнi, класифiкацiї i генетичнi. Найбiльш поширеним видом 
визначень у мовно-літературних дисциплінах є визначення через рiд 
i видовi вiдмiнностi. У бiльшостi визначень, що зустрiчаються в 
шкiльних пiдручниках з визначених предметів, обидвi структурнi 
частини рiвнозначнi, їх можна переставити мiсцями i змiст не 
змiниться. 
Також відзначається у філософії, що визначення понять через 
рiд i видову вiдмiннiсть є обов’язковою умовою будь-якого 
наукового судження, але в процесi навчання воно не завжди може 
передувати формуванню поняття. Адже бувають предмети i явища, 
визначення яких недоступне учням певного вiку. 
На рівні практичного застосування визначалося, як же 
формувати вмiння ефективно визначати поняття? Спочатку 
необхiдно перевiрити, який в учнiв рiвень володiння прийомами 
визначення понять, для цього можна запропонувати письмово 
визначити декілька наукових i суспільних понять. Ця робота покаже 
учням складнiсть i важливiсть визначення простих понять. Аналiз 
письмових робiт, зроблений учителем-філологом, переконає 
старшокласників у практичнiй необхiдностi знайомства з прийомами 
визначення, створить орiєнтовну мету, позитивну мотивацiю для 
оволодiння цим прийомом i приведе до висновку, що визначення i 
пояснення понять – складна задача, яка потребує розв’язання . Варто 
розпочинати формування цього вміння із вправ на зразок: 
Вправа 1. Прочитайте. Визначте стиль і жанр твору. 
    ГОВОРИТЬ МАТИ 
Усі мовчiть - щось мати каже, 
цвiтуть притишено слова. 
Вони із веселкових вражень,  
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з любовi, що в душі жива. 
Зiйшлися дiти всi до хати,  
де хлiб, як доля, на столі... 
Усі мовчiть: говорить мати 
вустами неба i землi. 
                            (В. Крищенко) 
На рівні узагальнення відмічалося, що ефективним прийомом 
формування цього вміння є створення правила-схеми. Уже пiд час 
аналiзу учнiвських робiт за визначенням понять проводиться 
евристична бесіда, у якiй з’ясовуються такi питання: „Що означає 
дати визначення поняттю?”, „Якi структурні частини будь-якого 
визначення?”, „Як знайти найближчий рiд?”, „Як переконатися в 
тому, що видових вiдмiнностей ми назвали стiльки, скiльки 
необхiдно для визначення поняття?”. У кiнцi бесiди старшокласники 
формулюють послідовність дiй при визначеннi понять, складають 
структуру цього визначення i його схему [22]. 
На основi правила-схеми старшокласники роблять визначення 
певного поняття, коментуючи i чiтко видiляючи кожний етап 
роботи. Потiм виконуються практичнi вправи на основi визначених 
правил. Наприклад: 
Вправа 2. Прочитайте уривки вiрша. Звернiть увагу на видiленi 
звуки. Пригадайте, як називається це явище. Яку роль воно вiдiграє 
у мовленнi? 
Додому, плачучи, прийшла 
I спати, плачучи, лягла, 
І не вечеряла! Не спала. 
Яка лягла, така i встала. 
                             (Т. Шевченко) 
Поступова систематизація і схематизацiя правила 
здiйєнюсться, як на позитивних прикладах, так i на типових 
помилках. Позитивного досвiду учнi, як правило, набувають під час 
первинного вивчення нових визначень та пiд час аналiзу правильних 
вiдповiдей своїх товаришiв. Аналiзуючи i виправляючи помилки у 
визначеннях своїх товаришiв, старшокласники набувають досвiду 
виправлення негативних навичок. 
Формуючи в учнiв інтелектуальне умiння визначати i 
пояснювати поняття, учителю-філологу важливо пам’ятати наступнi 
правила визначення: об’єм поняття, що визначається, має 
дорiвнювати об’єму визначаючого поняття; визначення має бути 
чiтким, ясним, по можливостi не повинно бути заперечувальним 
[22].  
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Формуванню прийомів визначення понять можуть сприяти 
такі завдання: 
а) поєднай слово з визначенням; 
б) виправ помилку у визначенні поняття; 
в) за даними визначення знайди об’єкт; 
г) перерахуй суттєві ознаки, опиши і визнач поняття. 
Практична робота з видiлення суттєвих i несуттєвих ознак 
бiльш ефективна, якщо усне завдання супроводжується описовою 
наочнiстю. Пiсля того, як старшокласники навчилися видiляти 
суттєвi i несуттєвi ознаки, легше навчити їх будувати поняття через 
рiд i видовi вiдмiнностi. Пiд час цiєї роботи вчитель-філолог 
неодноразово демонструє учням приклади побудови визначення, 
звертаючи при цьому особливу увагу на його структуру. У практицi 
роботи школи досить розповсюдженим способом закрiплення 
понять i термiнiв є монотонне повторення визначень, але в 
старшокласників це викликає негативну реакцію.  
На рівні творчого використання сформоване уміння 
повноцiнно засвоюється тiльки при свiдомому використаннi в 
практичних дiях i вправах. Одним з ефективних дидактичних 
прийомiв у процесi роботи над визначенням понять є прийом 
приведення до абсурду. Вiн характеризується тим, що вчитель 
тимчасово приймає помилкове визначення, яке пропонує учень, 
логiчно розвиває його i приходить до помилкового твердження. Стає 
очевидним, що запропоноване учнем визначення неправильне, пiсля 
чого вiн сам виправляє свою помилку. Користуючись прийомом 
доведення до абсурду, можна допомогти учням самостiйно 
виправити типовi помилки у визначенні понять, як наприклад, дуже 
широке чи вузьке визначення, тавтологiя, „коло у визначеннi”, 
визначення невiдомого через відоме [204]. 
На рівні теоретичного уявлення інформується, що 
інтерпретація використовується при визначенні понять, умінь 
порівнювати, класифікувати й узагальнювати. На рівні практичного 
застосування темі „Інтерпретація навчального матеріалу” 
приділялося стільки ж занять (див. дод. Ж). На першому з них 
подано новий матеріал у вигляді бесіди. Учням пропонувалося 
згадати, що є головним у інтерпретації будь-якого навчального 
матеріалу, що значить інтерпретувати. Старшокласники, 
обговоривши, дійшли висновку, що інтерпретувати – означає 
переносити матеріал в інші умови, відповідно розкриваючи його 
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зміст. Учитель нагадував, що інтерпретації використовуються при 
вивченні вмінь порівнювати, класифікувати й узагальнювати. Учні 
переконувалися в тому, що без знання правил інтерпретації часто 
важко дати визначення поняття. Але й навчальний матеріал не 
можна інтерпретувати, якщо не володієш необхідними для цього 
поняттями. Уміння інтерпретувати й визначати поняття – близькі й 
взаємозалежні. Сприяють формуванню цього уміння такі вправи: 
Вправа 3. Прочитайте висловлювання про мову. Що 
пiдкреслюється в кожному з них? На основi висловлювань розкажiть 
про значення мови в суспiльствi. 
„Мова така ж давня, як i свiдомiсть, ... і, подiбно до свiдомостi, мова 
виникає лише з потреби, з настійної необхiдностi спiлкування з iншими людьми”. 
„Мова – найважливiший засiб людського спілкування”. 
„Найбiльше i найдорожче добро у кожного народу – це його мова, ота жива 
схованка людського духу, його багата скарбниця, у яку народ складав i своє давнє 
життя, i свої сподiвання, розум, досвiд, почування” (Панас Мирний). 
„Вивчення рiдної мови – це велика справа. Найвищi досягнення людської 
думки, найглибшi знання i найпалкiшi почуття залишаються невiдомими для людей, 
якщо вони не будуть ясно i точно оформленi в словах”. 
 Спробуйте пояснити сутність мови, її значення в 
суспільстві. Пофантазуйте. Уявiть, що люди втратили мову. Що тодi 
сталося б з кожною людиною i суспiльством у цiлому? 
На рівні узагальнення учні відзначають, що інтерпретувати у 
мові та літературі – значить розкривати зміст матеріалу. 
Інтерпретація вважається правильно проведеною, якщо вона 
віднесена до зазначеної групи і якщо зазначені її видові відмінності, 
тобто ті ознаки, за якими це інтерпретоване поняття відрізняється 
від інших оригінальних понять того ж роду. Інтерпретації 
відрізняються одна від одної ступенем узагальненості, що залежить 
від того, до якої кількості об’єктів застосована ця інтерпретація. 
На рівні творчого використання старшокласники відзначають, 
що інтерпретація вважається правильно проведеною, якщо зазначені 
її видові відмінності, тобто ті ознаки, за якими це інтерпретоване 
поняття відрізняється від інших оригінальних понять того ж роду. 
Учням пропонувалося навести з повсякденного життя й навчального 
матеріалу приклади інтерпретацій з меншим або більшим ступенем 
узагальненості. Для закріплення аналізувалися відомі інтерпретації. 
Учні знаходили в інтерпретаціях родові подібності й видові 
відмінності.  
Старшокласники мали виконати такі завдання: 
а) визначити  об’єкт інтерпретації серед зазначених; 
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б) знайти відповідний спосіб інтерпретації; 
в) визначити повну чи часткову інтерпретацію; 
г) перенести відповідне поняття в нову сферу.  
д) проаналізувати відповіді своїх „колег”. 
На рівні теоретичного уявлення відзначається, що умінню 
видiляти головне у навчальних текстах, необхідно попередньо 
навчитися аналізувати – реструктуалізувати матеріал. Ці вміння 
взаємозалежні і вивчаються комплексно. Сутність операції аналізу 
полягає в тому, що досліджуваний предмет подумки або практично 
розчленовується на складові елементи (ознаки, властивості, 
відношення), кожен з яких розглядається окремо, але як частина 
розчленованого цілого [22]. 
Найчіткіше й найбільш містке визначення, на наш погляд, 
запропоноване М. М. Поспєловим, де аналіз – практичне або уявне 
розкладання досліджуваного об’єкта на характерні для нього 
складові елементи, виділення в ньому окремих сторін, вивчення 
кожного елемента або сторони об’єкта окремо, як частини цілого 
[206, с. 45]. 
Аналіз, будучи необхідним етапом пізнання, нерозривно 
пов’язаний із синтезом і є однією з основних операцій, з яких 
складається реальний процес мислення. Одним із важливих 
прийомів розумової діяльності, який неодмінно потрібно 
сформувати в процесі підготовки старшокласника, є вміння виділяти 
головне, що означає виявити сутність певної інформації, явищ у 
навчальному матеріалі, у поясненні вчителя (вступному, поточному 
та заключному інструктажі), у художніх текстах, плакатах, моделях, 
натуральних об’єктах та інших специфічних наочних приладдях. 
Ми відзначаємо, що виокремлення головного сприяє не тільки 
міцному й довгостроковому запам’ятовуванню, а й розвитку 
логічного мислення учнів, оскільки містить у собі багато розумових 
операцій: аналіз і синтез, абстрагування й узагальнення, порівняння 
й конкретизацію. 
Формування вмінь виділяти головне на уроках мовно-
літературних дисциплін вважається одним із найважливіших 
способів логічного опрацювання інформації. Сутність виділення 
головного полягає, на думку психологів, у відборі або відсіванні 
матеріалів, виділенні нового змісту за допомогою умовиводу, у 
відборі деталей залежно від основного значеннєвого стрижня 
матеріалу. 
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На рівні практичного застосування видiлення головного в 
навчальному матерiалi повинно базуватися на певних критерiях: 
значення матерiалу в фундаментi знань i свiтоглядi, виховна i 
розвивальна цiннiсть, а також мiсце цього головного в системi 
логiчних зв’язкiв певної теми, роздiлу, курсу. Такими є провiднi iдеї 
науки, теорiї i закономiрностi, адаптованi для учнiв. Не менш 
важливим критерiєм видiлення головного є свiтоглядна цiннiсть 
матерiалу. Як свідчить наше дослідження, в сучасних програмах i 
пiдручниках такий матерiал спецiально видiлено в текстi, малюнках, 
питаннях, завданнях тощо. 
Важливим є мiсце матерiалу в системi логiчних зв’язкiв курсу, 
роздiлу, теми, уроку, адже структура навчального матерiалу – це 
спосiб стiйкого сполучення, взаємовпливу елементiв цiлiсних 
систем. У глобальних структурах – усього курсу, предмета, роздiлу – 
центральне мiсце займають значимi, провiднi iдеї теорiї науки. В 
локальних структурах – теми, параграфи, якi залежать вiд цiлого, 
зв’язанi з ним частковi закономiрностi, правила, формули [100]. 
Автори пiдручникiв навчальної лiтератури, що будується на основi 
досягнень сучасної науки, враховують необхiднiсть розташування 
основного у центрі логiчних зв’язкiв. Однак треба відзначити, що 
існують непоодинокi випадки, коли в пiдручниках з мови і 
літератури головне вводиться або на початку, коли учнi ще не 
пiдготовленi до активної пiзнавальної дiяльностi, або в кiнцi 
параграфа, коли увага учнiв уже знижена. Тому, виходячи з 
особливостей уваги, пам’ятi старшокласника, при будь-якому 
мiсцезнаходженнi головного необхiдно авторам пiдручникiв i 
вчителям-філологам дотримуватись його чiткого видiлення рiзними 
способами. 
На рівні узагальнення старшокласники відзначали, що вмiння 
видiляти головне й аналізувати в навчальних текстах стає надiйною 
основою для подiбної роботи з науковими i науково-популярними 
джерелами, i перенесення, в цьому випадку, вiдбувається порiвняно 
легко. Значно вiдрiзняється робота з видiлення головного в художнiх 
творах, у яких сказати однозначно, що є головним, а що 
другорядним, не завжди можливо. Тим бiльше, що це залежить вiд 
того, який пiдхiд буде застосовано до аналiзу художнього твору: 
логiчний чи образний [22]. 
Уміння видiляти головне має свою специфiку i залежить вiд 
етапу навчального процесу, на якому вводиться це вміння, від 
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дидактичних цiлей, поставлених перед учнями, які вивчають цей 
навчальний матерiал. Так, при першому знайомствi „головне”, яке 
потрібно видiляти, включає в себе й тези, i основнi, ключовi 
аргументи, i навiть окремi iлюстрацiї, тому що на цьому етапi учнi 
повиннi спочатку зрозумiти, осмислити, а тодi вже запам’ятати 
головне. Наприклад, таке завдання: 
Вправа 4. Прочитайте. Виділіть тему та ідею твору, доберiть 
заголовок i прокоментуйте змiст  вiрша. 
Я з давнiх лiт будую храм 
в далекiм гаї над водою, 
i в пiзню осiнь марю там, 
оддавшись радiсним думкам, 
зiтхаю в тон сухим листкам, 
що в тузi шелестять за мною, –  
я з давнiх лiт будую храм 
в далекiм гаї над водою. 
                                      (В. Кобилянський) 
При узагальненнi вивченого матерiалу з певної великої теми 
суттєвими є тези i лише окремi, ключовi аргументи, що особливо 
необхiдні на заняттях узагальнення i систематизацiї знань. А при 
повтореннi навчального матерiалу по закiнченню певного курсу 
необхiдно з’ясувати головне. При цьому опускаються аргументацiя i 
навiть окремi положення, якi вважались головними при первинному 
знайомствi з матеріалом. Видiлення головного особливо необхiдне 
при вивченнi складних тем з морфології та літературознавства. 
Проблема полягає в тому, що процес неминучого забування 
вивченого особливо „невблаганний” до iнформацiї, що зберiгається 
в тимчасовiй пам’ятi. Відповідно до цього, треба інформувати 
старшокласників про те, що життєво необхiднi знання повинні 
якомога мiцнiше вiдкладалися в довгостроковiй пам’ятi. А для 
цього, диференцiюючи навчальний матеріал з предметів мовно-
літературного циклу, необхiдно вказувати старшокласникам, що 
треба запам’ятати ґрунтовно, а що можна лише проглянути [22]. 
На рівні творчого використання учні самостійно у процесі 
розуміння тексту визначали головне, аналізуючи поданий матеріал. 
Старшокласниками з’ясовувалося, що головне – це спільне для 
багатьох компонентів; додаткове – це те, що відіграє роль 
пояснення. Учням пропонувався перелік таких понять, як істотне, 
несуттєве, абстрактне, конкретне. Вони добирали з них синоніми до 
головного. Учитель запитував про те, як відшукати головне в тексті. 
Пошук відповіді проводився у процесі аналізу одного з параграфів 
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підручника з української мови. Учні дійшли висновку, що основне в 
тексті може виділятися особливим шрифтом, рамкою тощо. В 
абзацах головна думка зазвичай формулюється в першому реченні. 
Старшокласникам зазначали, що на основі досліджень герменевтики 
– науки про розуміння тексту відмічається, що головними частинами 
матеріалу є поняття й закономірності, а факти, описи, ілюстрації 
лише доповнюють, конкретизують зміст головного. Учителі 
інформували, що слова, виділені особливим шрифтом у тексті, 
називаються ключовими словами (вони несуть головне 
інформаційне навантаження). Старшокласникам ставилося 
запитання, як у мовленні вчителя при поясненні виділяється 
головне. Вони відповідали, що основний матеріал може виділятися 
інтонацією, паузами, повтореннями, жестами тощо. Відповідно до 
цього, робився висновок, що засвоєння матеріалу – це розуміння й 
оволодіння його основним положенням – аналізом. Наприкінці 
факультативного заняття усно розбиралися завдання на виділення 
головної думки з тексту контрольної роботи. Вислуховувалася думка 
тих, хто припустився помилки, потім тих, хто виконав правильно. 
Учитель прагнув до того, щоб в обговоренні взяли участь майже всі 
учні. Формуванню уміння аналізувати сприяють вправи на зразок: 
 Вправа 5. Проаналiзуйте кожну групу слiв i виявiть у нiй 
певні орфоепiчнi закономiрностi. При цьому видiлiть четверте зайве 
слово. 
А. 1. Снiп. 2. Мiст. З. Брость. 4. Цвiркун. 
В. 1. Зривати. 2. Зсадити. З. Зчепити. 4. Зшивати. 
В. 1. Сiк. 2. Вiк. З. Рiк. 4. Лiк. 
Г. 1. Вогко. 2. Грядка. З. Варта. 4. Везти. 
Г. 1. Сонний. 2. Пiднiсся. З. Нетто. 4. Вiддано. 
 На наступному занятті проводився практикум для 
відпрацьовування вміння виділяти головне й аналізувати.  
На рівні творчого використання старшокласники визначили 
послiдовнiсть дiй при видiленнi головного: 
1. Визначити предмет думки (про що йдеться мова). 
2. Знайти ключовi слова i поняття. 
З. Відділити головне вiд другорядного (провести вiдбiр 
матерiалу). 
4. Визначити в текстi (чи зафiксувати в процесi слухання) 
смисловi опорнi орієнтири. 
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5. За цими пунктами коротко переказати (чи записати) 
головне.  
Допомагає видiляти головне: вибiр епiграфiв, складання 
заголовкiв до текстiв, планiв, тез, опорних конспектів, схем, 
моделей; дидактичнi iгри; конструювання коротких висновкiв i 
узагальнень; включення в загальну систему знань (умiнь). При 
осмисленнi учнями нового матерiалу вчитель формулює, наприклад, 
питання: „Про що йдеться в параграфi (статтi)?”, „Яка, на вашу 
думку, головна iдея твору?”, „Видiлiть (пiдкреслiть) ключовi слова у 
висловлюванні”, „Якi положення є вихiдними, другорядними?”.  
Старшокласник має виконувати такі потрібні завдання для 
контролю виділення головного й аналізу: 
а) виділіть ключові слова і поняття; 
б) визначте смислові опорні пункти; 
в) на основі аналізу визначте закон, правило, до якого 
належить матеріал і визначте головне. 
Бiльшiсть дослiдникiв пiдкреслює, що введення в систему 
роботи загальноосвітньої школи пiзнавальних завдань i задач 
дозволяє формувати в молодi творчi здiбностi в активнiй пошуковiй 
дiяльностi, тобто формувати досвiд інтелектуальної творчостi, який 
iншим шляхом надбати неможливо.  
Розглянемо другий етап нашого дидактичного процесу – 
формування реконструктивно-варіативних умінь. 
До блоку реконструктивно-варіативних умінь нами було 
віднесено вміння пошуку аналогій та порівняння, узагальнення та 
систематизацію, класифікацію, конкретизацію. 
На рівні теоретичного уявлення визначається, що пошук 
аналогій є одним із різновидів уміння порівнювати, але належить до 
блоку реконструктивно-варіативних умінь тому, що передбачає в 
процесі розв’язання навчально-пізнавальних завдань використання 
більш складних аналітичних прийомів розумової діяльності. На рівні 
навчального предмета пошук аналогії передбачає пошук загального 
й відмінного, або виконання тільки однієї із цих операцій. 
При вивченні теми „Аналогія та порівняння у досліджуваному 
матеріалі” використовувалися запропоновані схеми порівнянь, 
зазначені раніше. На рівні практичного застосування у процесі 
роботи зі схемами старшокласники розуміли, що перед початком 
роботи над пошуком аналогії необхідно виділити ознаки, за якими 
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воно здійснюватиметься. Було встановлено, що більше схожі 
об’єкти, у яких є подібність у головних ознаках. 
На рівні узагальнення старшокласники міркували над 
запитанням, в яких випадках застосовується пошук аналогії. 
Учитель пояснював, що перед пошуком аналогії ставиться мета, а 
після його проведення робиться висновок про результати. Висновок 
– це досягнута мета. Далі учні самостійно, або під керівництвом 
учителя визначали етапи пошуку аналогії: постановка мети пошуку 
аналогії; вибір об’єктів для вибору аналогічних; вибір типу аналогії: 
повна або неповна; добір ознак, за якими буде проведений пошук; 
проведення пошуку аналогії; висновок про результати пошуку 
аналогії. 
На рівні творчого використання передбачалось виконання 
таких завдань: 
а) заповнення таблиці аналогічними поняттями; 
б) пошуку „зайвого” об’єкта в переліку аналогічних; 
в) пошуку аналогічних рядів; 
г) проведення умовиводу за аналогією; 
При вивченні теми „Порівняння” на рівні теоретичного 
уявлення учні дізнавалися, що пiзнання людини базується на 
порiвняннi, воно є основою усiх методiв творчої дiяльностi. Якою ж 
є сутнiсть цього широко вiдомого, розповсюдженого, унiверсального 
методу пiзнання? Порiвняння – це встановлення схожостi i 
вiдмiнностi. Воно завжди конкретне: має предмет, проводиться з 
певною метою i передбачає певну послiдовнiсть дiй. Порівняння є 
розумовою діяльністю, у процесі якої відбувається виділення 
окремих ознак, знаходження спільних і відмінних рис, властивих 
різним речам і явищам, і на основі цього їх узагальнення, тобто 
порівняння виступає як обов’язкова умова будь-якої абстракції й 
усякого узагальнення. Виходить, суть будь-якого порівняння 
полягає у встановленні загального й відмінного між об’єктами, 
предметами, явищами, фактами, якостями, процесами тощо [206]. 
На рівні практичного застосування було встановлено, що 
предметами порiвняння є об’єкти реальної дiйсностi, їх якостi, 
ознаки, а також факти, явища, подiї, процеси. Порiвнюватися також 
можуть методи i прийоми роботи, способи вирiшення: при цьому 
необхiдно завжди дотримуватися певних вимог до об’єктiв 
порiвняння: 
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1. Порiвнювати можна лише однорiднi об’єкти, що вiдносяться 
до одного класу та мають певну загальну основу. 
2. Спiльне в порiвнянні можна встановлювати лише в тому 
випадку, коли їх щось відрізняє, а встановлювати рiзницю мiж ними 
можна лише за наявностi в них певних подібностей. 
З. Нескладні об’єкти порiвнювати легше, нiж якостi, ознаки 
об’єктів, процеси чи категорії певного явища.  
На рівні узагальнення зазначається, що у практицi навчання 
iнколи обмежуються виявленням лише загальних рис порiвнюваних 
об’єктів. У процесі навчання порiвняння застосовується на всiх 
етапах: при сприйманнi нового матерiалу, його узагальненi, 
уточненнi i збагаченнi, систематизацiї i узагальненнi, застосуваннi в 
рiзних умовах. На етапi сприйняття нових знань порiвняння, 
сформульоване у виглядi логiчного чи проблемного завдання, 
допоможе привернути увагу учнiв до головного, основного в 
розповiдi вчителя (чи в пiдручнику), тим самим сприяючи 
видiленню головного [22]. Пропонувалися вправи:  
Вправа 6. Порівняйте поданi теми творiв. Визначте, якi з них є 
вужчими, а якi – ширшими. 
1. Ніч. – Осiння нiч. 2. Лiтнi канiкули. – Пам’ятний день лiтнiх канiкул. 3. 
Прощальне багаття. – Вiдпочинок у таборi. 4. Моє хобі. – Як я проводжу вiльний 
час. 
На базі інтелектуального вміння порiвнювати часто 
здiйснюється узагальнення i систематизацiя. За ступенем повноти 
розрiзняють повне i часткове порiвняння. Перше – вимагає 
встановлення як подiбностi, так i вiдмiнностi, а друге – тiльки 
подiбностi i тiльки вiдмiнностi.  
Порiвняння розрiзняються не лише за ступенем повноти, але й 
за способами їх здiйснення. Вони можуть бути паралельними, 
послiдовними i вiдстроченими. Паралельними є порiвняння 
синхронно вивченого матерiалу (художнiх образiв, iсторичних 
подiй) [22]. Наприклад: 
 Вправа 7. Порівняйте образи Михайла і Сави з твору 
О. Кобилянської „Земля”. 
 Послiдовними є порiвняння фактiв, якостей, явищ, процесiв, 
якi вивчаються хронологiчно, один за одним. Наприклад: 
Вправа 8. Порівняйте ранню лірику і драматургію Лесі 
Українки, зверніть увагу на особливості змін стилю поетеси.  
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Вiдстрочене – це порiвняння об’єктiв, якi вивчаються на 
рiзних уроках, значно вiддаленi один вiд одного часом. Найбiльш 
поширеним порiвнянням є послiдовне. У лiтературi, наприклад, воно 
здiйснюсться при складаннi порiвняльних характеристик. 
Вiдстрочене порiвняння частіше використовується при тематичному 
та пiдсумковому повтореннi матерiалу. 
Використовувалися схеми порівняння, розроблені 
старшокласниками. Стан сформованності вмiння порiвнювати 
перевіряється за допомогою діагностичних вправ. Наприклад: 
Вправа 9. Порівняйте лексичне значення  поданих 
прикметникiв, складiть з ними речення.  
Розважальний – розважливий, сумний – сумнiвний, пам’ятний – 
пам’ятливий, жалiбний – жалюгiдний, веселий – веселковий, грудний – грудневий, 
волосяний – волоський. 
Оцінювання письмових робіт проводиться за системою 
критеріїв, характерних для цього прийому: чи вказана мета 
порiвняння, скiльки ознак вiдмiнностi i подiбностi встановлено, чи 
зроблено висновок з порiвняння. При аналiзi важливо враховувати i 
характер вказаних ознак: тотожнi, загальнi, конкретно узагальненi, 
зайвi.  
Проведений аналiз контрольних робiт у старших класах 
свiдчить про те, що вмiння порiвнювати залежить в старшому 
шкiльному вiцi вiд багатьох факторiв, а саме: вiд рiвня розвитку 
учнiв, складностi об’єктiв, що порiвнюються, характеру завдання. 
Мiж умiнням усвiдомлювати подiбнiсть i вiдмiннiсть iснує тiсний 
зв’язок. Проте при стихiйному формуваннi методiв i прийомiв 
роботи навiть одинадцятикласники не вмiють свiдомо порiвнювати в 
обох напрямках, що вказує на недостатню гнучкiсть, рiзнобiчнiсть їх 
мислення. 
Учитель-філолог аналiзує кожну роботу за структурними 
компонентами порiвняння, а на наступному уроцi проводить 
детальний розгляд недолiкiв i переваг. Результати вражають учнiв: 
здавалося, що порiвнювати – це дуже просто. Однак на практицi 
вони переконуються, що недостатньо знати матерiал, а необхiдно ще 
знати i сутнiсть, правила, схему чи план порівняння [22]. 
Наступний етап формування вміння – пояснення учням у 
виглядi короткого визначення правила-орiєнтира користування 
певним прийомом: 
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1. Встанови мету порiвняння. 
2. Пригадай матеріал, який будеш порiвнювати. 
3. Видiли головні ознаки, за якими буде здійснюватись 
порiвняння. 
4. Знайди вiдмiннностi чи подібності. 
5. Зроби висновок з порiвняння. 
З лiтератури це може бути: а) встановіть мету порiвняння: для 
чого воно здiйснюється, що передбачається отримати в результатi; б) 
перевiрте, чи знаєте ви твори, якi порiвнюються; в) складіть план 
порiвняння; г) знайдіть подібність-відмінність; д) зробіть висновок 
(про значення образiв у творах, приналежність до того чи iншого 
лiтературного напряму). 
Значно полегшує засвоєння сутностi цього прийому 
колективне складання i обговорення плану порівняння, така робота 
привчає старшокласників мислити послідовно, логiчно, вчить 
роздумувати, вiдстоювати свої погляди. Технiка складання плану 
порівняння повинна формуватися послідовно, також важливим 
дидактичним прийомом є складання таблиць, схем, граматичного та 
синтаксичного розбору. Вони дозволяють проводити детальний 
аналiз, порiвняння та узагальнення мовних явищ. Повне порівняння 
передбачає виділення загального й відмінного, а неповне – 
виконання тільки однієї із цих операцій. У процесі роботи зі 
схемами старшокласники розуміли, що перед порівнянням 
необхідно виділити ознаки, за якими воно буде здійснюватися. У 
ході експериментального дослідження було встановлено, що більш 
схожі ті об’єкти, у яких є подібність у головному [22].  
На рівні творчого використання старшокласники мають 
виконати наступні завдання, що відзначатимуть ступінь оволодінням 
цим умінням: 
а) заповнення таблиці порівняння; 
б) пошуку „зайвого” об’єкта в переліку визначених; 
в) пошуку аналогів; 
г) пошуку протилежних об’єктів; 
д) проведення умовиводу за аналогією; 
е) пошуку закономірностей.  
Перше заняття за темою „Узагальнення і систематизація 
навчального матеріалу” відбувалося у формі вивчення нового. 
Учитель пояснив, що дидактична сутнiсть узагальнення при 
вивченні предметів мовно-літературного циклу полягає у видiленнi 
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найбiльш загальних ознак, характеристик, у формулюванні понять, 
законiв, провiдних iдей предмета, що вивчається. Сформулювати 
правильно проблему – означає забезпечити її рiшення. Вирiшення 
проблем, особливо при вивченнi гуманiтарних предметiв, сприяє 
формуванню фiлософських узагальнень. У цьому полягає не тiльки 
розвивальна, але й виховна роль наукових узагальнень, що активно 
сприяють виробленню наукового свiтогляду, пiдвищенню виховної 
ролi навчання [22]. 
На рівні теоретичного уявлення визначається, що 
узагальнення передбачає умiння аналiзувати явища, видiляти 
головне, абстрагувати, порiвнювати. Тому в практицi навчання 
спочатку вiдпрацьовуються прийоми аналiзу, вмiння видiляти 
головне, порiвнювати, оцiнювати, визначати поняття. Об’єктом 
узагальнення можуть бути властивостi предметiв, певні факти, подiї, 
явища, якостi та ознаки, вiдношення, зв’язки, процеси [206]. На 
основі операцій аналізу й синтезу виникають інші прийоми 
розумової діяльності, які передбачають появу уміння аналізувати 
явища, виділяти основне, абстрагувати, порівнювати, – 
узагальнення. 
Дидактична сутність уміння узагальнювати полягає в уявному 
визначені загального в предметах або явищах дійсності, на якому 
ґрунтується їх розумове уявне поєднання. 
Було встановлено, що узагальнювати можна лише такi явища, 
мiж якими є подібність, тобто те, що в логiцi називається „поняття, 
які можна порівнювати”. Об’єктом узагальнення у процесі навчання 
предметів мовно-літературного циклу можуть бути властивості 
предметів, факти, події, явища, якості, ознаки, відношення, процеси 
тощо. Об’єкти, що беруться для узагальнення, повиннi бути добре 
вiдомi старшокласникам. Метою узагальнення є повноцiнне 
засвоєння та застосування знань [22]. 
На рівні практичного застосування  старшокласники вчаться 
розрiзняти два типи узагальнення: емпiричне й теоретичне. 
Емпiричне узагальнення відбувається в порiвняннi зовнiшнiх, 
безпосередньо поданих учню ознак. У процесі вивчення предметів 
мовно-літературного циклу, відбувається воно формально-логiчним 
способом пiдведення конкретних понять пiд бiльш широке, родове 
поняття. Теоретичне узагальнення, як бiльш складне i подовжене, є 
ефективнішим для формування найбiльш важливих, провiдних 
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понять ідей кожного предмета філологічного напрямку, тому що 
здійснюються на основі аналізу та синтезу. 
В узагальненнi знань i способiв дiяльностi дуже велика роль 
належить систематизацiї. На рівні теоретичного уявлення 
систематизацiя – інтелектуальна дiяльнiсть, у процесi якої об’єкти, 
що вивчаються, органiзуються в певну систему. Важливим її видом є 
класифiкацiя, тобто розподiлення об’єктiв за групами на основi 
встановлення подiбностi i вiдмiнностi мiж ними. На рівні 
практичного застосування здійснювалась систематизація таблиць з 
мовно-літературних предметiв, як ми впевнились, вiдiграють 
неабияке значення, методика роботи з такими таблицями 
ґрунтується на принципi систематичностi навчання, який передбачає 
засвоєння знань, навичок та вмiнь у певнiй системi, коли провiдне 
значення мають суттєвi риси того, що вивчається, i коли воно в 
сукупностi є цiлiсними утворенням – системою. Якщо в молодших 
класах учитель демонструє учням зразки готових систематизуючих 
таблиць, за якими здiйснюється повторення i узагальнення знань, – 
старшокласники вчаться самi складати систематизуючi таблицi, 
зокрема й модельнi схеми, знаковi моделi; така робота завжди 
сприятиме формуванню системних знань i високих рiвнiв 
узагальнення [22]. 
На рівні узагальнення, видiляючи найбiльш суттєве у явищах, 
що вивчаються, учнi встановлюють загальнi ознаки, роблять 
висновки, на основi яких вивчаються конкретнi явища. 
Старшокласники, якi усвiдомлено володiють системою навчальної 
дiяльностi, здатнi формулювати самостiйнi узагальнення. 
Узагальнювальнi проблемнi завдання сприяють формуванню 
проблемного бачення свiту, розвитку вмiння розв’язувати 
протирiччя, ставити проблему. 
Процес формування умiння узагальнювати вiдбувається за 
визначеними етапами, як i iншi вмiння. На першому етапi 
проводиться визначення наявного рiвня сформованостi прийому 
узагальнення у школярiв на основі вправ: 
Вправа 10. Прочитайте. Оцiнiть вiдповiдi школярiв. Чи всi 
вони правильнi? Спробуйте самi дати вичерпну усну вiдповiдь. 
        На запитання „для чого мова вивчається в школi?” вчитель одержав 
кiлька вiдповiдей: 
 – Для того, щоб знати будову мови, її походження і розвиток, значення в 
суспiльствi. 
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– Вивчаючи мову, ми збагачуємо свою пам’ять новими словами, висловами, 
вчимось виражати свої думки і почуття точно, виразно, лаконiчно і красиво, 
оволодiваємо мистецтвом спiлкування. 
– На уроках української мови ми навчаємося грамотно, без помилок, 
писати і розмовляти. 
Вправа 11. За яких умов поданi вислови вiдносяться до 
фразеологiзмiв? Зробіть узагальнення і систематизуйте в контексті, 
користуючись фразеологiчним словником. 
Сiзiфова праця, Ахiллесова п’ята, езопiвська мова, Пiррова перемога, 
Ганнiбалова клятва. 
Крапля камiнь точить. I чужого научайтесь й свого не цурайтесь. Солодка 
й славна смерть за батькiвщину. У рiднiм краю навiть дим солодкий. Через 
труднощi до зiрок. 
На наступному етапі – вчитель-філолог детально аналiзує 
роботу, звертаючи увагу на глибину, доведенiсть, широту i 
системнiсть узагальнення. Вiн відзначає приклади повноцiнних 
узагальнень, показує їх важливiсть для оволодiння предметами 
мовно-літературного циклу. Старшокласники переконуються в тому, 
що недостатньо знати окремi факти, аналiзувати, порівнювати їх, 
необхiдно також умiти робити висновки, знати правила правильного 
узагальнення. 
Наступний етап – робота над осмисленням сутностi 
узагальнення – означає в думках видiлити загальнi, суттєвi ознаки 
об’єктiв. Учитель-філолог наводить приклади рiзних узагальнень. 
Правило-орiєнтир для теоретичного узагальнення старшокласники 
можуть подати в такому вигляді: 
1. Видiлiть головне поняття із запропонованого вам завдання. 
Перевiрте, як ви розумiєте його змiст. 
2. Вiдберiть основнi, типовi факти з матерiалу певної теми 
(роздiлу, курсу), характеристики. 
З. Порiвняйте мiж собою, визначте загальне, суттєве, 
прослідкуйте його розвиток. 
4. Зробiть висновки, тобто сформулюйте тенденцiю, провiдну 
ідею, закономірність, закон. 
Процес формування вмiння узагальнювати проходить бiльш 
успiшно, якщо вчителi користуються рiзними методами, що 
допомагають наблизити пiзнання учня до пiзнання молодого 
вченого. З вiком ефективнiсть методiв самостiйної роботи 
старшокласників зростає i, навпаки, ефективнiсть методiв, де наявна 
значна участь учителя зменшується. Етапи і методика формування 
вміння узагальнення є аналогічними, окрім змісту самого поняття. 
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Навчанню старшокласників прийомів узагальнення і 
систематизизації у процесі вивчення предметів мовно-літературного 
циклу сприяють завдання, що передбачають: 
а) заповнення таблиці узагальнення і систематизизації 
поняттями; 
б) узагальнення і систематизизація перерахованих об’єктів за 
вказаною основою; 
в) узагальнення і систематизизація перерахованих об’єктів за 
самостійно обраною основою; 
г) складання схеми узагальнення і систематизизації вказаного 
поняття.  
На рівні творчого використання для контролю сформованості 
цього вміння потрібні завдання, виконання яких передбачає: 
а) пошук узагальнювального поняття; 
б) пошук способу поділу (поєднання) об’єктів за заданою 
ознакою; 
в) пошук способу поділу (поєднання) об’єктів за різними 
ознаками.  
На рівні теоретичного уявлення ми інформуємо, що основна 
суть і особливість класифікації полягає в тому, що при її виконанні 
необхідно відокремити часткові ознаки об’єктів (предметів, явищ 
тощо) від спільних ознак й актуалізувати родові поняття, які 
поєднують ці спільні ознаки. 
Учителем відзначається, що уявний поділ предметів на групи, 
залежно від подібності й відмінності їх одне від одного, називається 
класифікацією. Класифікація – поділ безлічі досліджуваних понять 
на класи й види. Цією розумовою операцією ми широко 
користуємося в процесі навчання [289]. 
Старшокласники дізнаються, що класифікація є 
багаторівневим феноменом. Кожному рівню можна дати назву, яка 
відповідає певному поняттю. Поняття, що поєднує всі об’єкти, які 
підлягають класифікації, суб’єкти навчального процесу домовилися 
називати класовим. Поняття наступного рівня, що входять до складу 
класового, – родовими. Вони містять підставу для об’єднання 
видових понять. Назви об’єктів, які підлягають класифікації, 
вирішили визначати видовими поняттями. Відзачається, що видові 
поняття неподільні, багаторівневість класифікації, співпідпоряд-
кованість рівнів називається її ієрархією. Старшокласники 
дізнавалися, що один об’єкт у класифікації не може входити до 
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кількох груп, розташованих на одному рівні, а поділ запропонованих 
об’єктів повинен бути остаточним і без стрибків [22]. 
На рівні практичного застосування вивчалися способи 
класифікації навчального матеріалу. Спочатку старшокласникам 
пропонувалося назвати вже відомі класифікації, або пояснити, що це 
таке. Питання викликали в них труднощі. Враховуючи це, вчитель 
пояснив, що класифікація подібна до групування, проте має й свої 
відмінності. Учні визначили правила класифікації, вони засвоїли, що 
для її здійснення добирається загальна основа для всіх 
запропонованих об’єктів. Для вибору основи спільне визначають 
тільки в головному. 
Далі старшокласники під керівництвом учителя працювали з 
текстами: класифікували терміни і поняття, потім порівнювали 
отримане (див. дод. М). Наприклад: 
Вправа 12. Визначте, на якi групи подiляються слова: а) за 
сферою їх використання у мовленнi; б) за часом їх утворення i 
вживання; в) за походженням.  
Вправа 13. Прочитайте прислiв’я. З’ясуйте, в якiй 
синтаксичнiй ролi виступають у ньому iменники, дiбравши 
правильну вiдповiдь. 
Сiм баб – сiм рад, а дитя безоке. 
Іменники виступають у ролi: а) пiдмета; б) присудка; в) додатка; 
г) обставини; г) означення. 
Вправа 14. Класифікуйте iменники, якi в деяких вiдмiнках 
мають паралельнi форми. 
А. 1. Болото. 2. Львiв. 3. Знання. 4. Кiнь. 5. Дорога. 6. Верф. 7. Темп. 8. Бiй. 9. 
Сирота. 10. Залiзничник. 
 Учні виділяли рівні класифікації при узагальненні цього вміння, міркували, 
чи можна політичну лірику і громадянську об’єднати в одну групу. Думали, що в 
цій класифікації є видовими, родовими й класовими поняттями. 
Потім школярі виділяли й записували етапи класифікації: 
1. Встанови головну спільну ознаку для всіх об’єктів. 
2. Визнач підставу для поділу об’єктів на групи. 
3. Визнач підставу для поділу груп на підгрупи. 
4. Встанови чи структурно правильно (поетапно) проведений 
поділ. 
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Рівень творчого використання перевіряється завданнями, що 
передбачають: 
а) заповнення схеми класифікації поняттями; 
б) класифікацію перерахованих об’єктів за вказаною основою; 
в) класифікацію перерахованих об’єктів за самостійно обраною 
основою; 
г) складання схеми класифікації вказаного поняття. 
При вивченні теми „Конкретизація” на рівні теоретичного 
уявлення інформуємо старшокласників, що фiлософiя вважає 
конкретним реальний об’єкт у всьому багатствi його змiсту. Тому 
конкретнiсть мислення вимiрюється не безпосередньо, а лише його 
вiдповiднiстю дiйсностi, яка перевiряється i здiйснюється практикою 
[288]. Таким чином, необхiдно розрiзняти почуттєво-конкретне 
(речі, факти) i мисленно-конкретне (образи, поняття). Конкретне в 
мисленнi – це змiст понять, що вiдображають об’єктивну дiйснiсть. 
За особливостями процесу i кiнцевого результату конкретизацiї 
розрiзняють два її способи: емпiричний і теоретичний. Емпiрична 
конкретизацiя здiйснюється образно-наочними засобами 
(безпосередньо спостерiгаючи за предметами, дiями з ними, 
iлюстрацiями, таблицями, малюнками тощо). Теоретична 
(мислиннєва) конкретизацiя створюється словесними засобами 
[289]. Застосування способiв емпiричної i теоретичної конкретизації 
в навчаннi залежить вiд багатьох дидактичних факторiв: змiсту 
навчального матерiалу, пiзнавальних та вiкових можливостей учнiв 
та ін. [100]. У старших класах зростає роль мисленнєвої 
(теоретичної) конкретизацiї. На рівні практичного застосування для 
того, щоб конкретизація була успiшною, необхiдно врахувати такi 
дидактичнi показники: iнформованiсть методу, прийому, який 
застосовується, ступiнь вiдомостi, труднощi способу дiяльностi для 
учнiв, варiативнiсть вправ. Чим бiльше iнформацiї для учнiв 
охоплює питання, тим воно для них конкретніше [22]. 
При проведенні занять за темою „Способи конкретизації 
навчального матеріалу” важливою умовою повноцiнної 
конкретизації є його вiдпрацювання на практицi. Прийомiв 
конкретизацiї в педагогiчнiй практицi вiдомо чимало, але найбiльш 
розповсюдженими у процесі навчання предметів мовно-
літературного циклу є такi, як конкретизацiя через приклад, через 




1. Прочитай уважно умову завдання, видiли відоме і невідоме. 
2. Намагайся згадати (чи подивися в пiдручнику), який закон, 
теорiя, правило вiдповiдає цьому випадку. 
3. Якщо знаєш вiдповiдне правило, то задача вирішується на 
підставі знань. 
4. Якщо не знаєш – вивчи спочатку це правило, закон, теорію. 
5.  Виріши це завдання, перевiр себе, склавши аналогiчне 
завдання. 
На рівні узагальнення прийом конкретизацiї через самостiйне 
складання задач старшокласниками є свiдченням найвищого рівня 
оволодiння вміннями застосовувати прийом конкретизацiї. На 
уроках мови і літератури конкретизація дозволяє бiльш успiшно 
розвивати творчу спрямованість мислення учнiв (див. дод. Н). 
Цьому сприяють такі вправи: 
Вправа 15. Прочитайте поданi вислови. Виберiть з них тi, якi 
ви зможете конкретизувати, додавши власнi мiркування, 
спостереження. 
1. Нiяка причина не вибачає неввiчливостi (Т. Шевченко). 2. Ви споглядаєте 
зiрку з двох причин: тому, що вона блищить, і тому, що вона незбагненна. Але 
поряд з вами – сяйво ще нiжнiше і таємниця ще глибша – жiнка (В. Гюго). 3. Щоб 
розпiзнати людину, треба її полюбити (Л. Фейєрбах). 4. Усмiхнись над своїми 
прикрощами і гiркота їх зникне. Усміхнись над своїм супротивником – зникне його 
озлоблення. Усмiхнись i над своїм озлобленням – зникне і воно (Я. Райніс). 
Щоб підтвердити, що це інтелектуальне вміння перебуває на 
рівні творчого використання, старшокласникам недостатньо вказати 
лише на його суттєву ознаку, треба органiзувати роботу по 
засвоєнню цiєї ознаки на конкретних прикладах, де об’єкт виступав 
би в рiзних формах. У результатi такої варiацiї типових форм в учнiв 
конкретизується первинне уявлення про об’єкт. 
Розглянемо третій етап нашого дидактичного процесу – 
формування творчо-рефлексивних умінь. 
Недооцiнка важливостi формування стратегiчних способiв 
мислення в процесi навчання предметів мовно-літературного циклу 
може привести до iнстинктивної навчальної діяльності. У рiшеннях 
будь-яких проблем умiння моделювати, встановлювати причинно-
наслідкові зв’язки, прогнозувати і будувати стратегії є 
стратегiчними способами дiяльностi, без яких тактичнi способи 
можуть бути знецiненими. У процесi навчання мови і літератури ці 
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способи наукового пiзнання ще не отримали належного 
застосування i розповсюдження у шкiльнiй практицi.  
Дослідження педагогів-дидактів свідчать, що найінтенсивніше 
здатність школярів до творчої інтелектуальної діяльності 
розвивається тоді, коли в процесі навчання від початкової школи до 
середньої послідовно зростає тенденція до пояснення причин явищ й 
аналітичного способу пізнання. 
У теорiї пiзнання відзначають шляхи i методи наукового 
пiзнання. До перших належать дiалектичний i формально-логiчний, 
теоретичний i емпiричний, дедуктивний i iндуктивний шляхи 
пiзнання; до методiв емпiричного пiзнання фiлософи вiдносять 
спостереження, експеримент, вимiрювання; до методiв теоретичного 
пiзнання – аналiз i синтез, абстрагування i конкретизацiю, 
узагальнення i аналогiю, iдеалiзацiю i формалiзацiю, аксiоматичний 
метод, системно-структурний пiдхiд. Методом наукового пiзнання, 
який узагальнює в собi теоретичне й емпiричне, iндукцiю i 
дедукцiю, є моделювання [289]. 
Застосування методiв наукового пiзнання, як при формуваннi 
тактичних прийомiв, вимагає врахування основних дидактичних 
умов: мети, змiсту i закономiрностей навчання, вiкових i 
iндивiдуальних особливостей учнiв, майстерностi вчителя. Виходячи 
з цього, важливо зазначити, якi методи наукового пiзнання потрiбнi 
в школах саме у процесі навчання предметів мовно-літературного 
циклу. 
Як підтверджує наше дослідження, у шкiльнiй практицi 
доцiльно спочатку сформувати тактичнi способи мислення, а на їх 
основi вже поступово формувати стратегiчнi способи, з яких 
найважливiшим є моделювання, встановлення причинно-
наслідкових зв’язків, прогнозування і побудова стратегій [22]. 
Вивчаючи тему „Моделювання”, у формі лекції подається 
теоретична частина. Старшокласники дізнаються, що це метод 
дослiдження (чи навчання), який передбачає створення штучних чи 
природних систем (моделей), котрi iмiтують суттєвi властивостi 
оригiналу. 
На рівні теоретичного уявлення старшокласникам подають 
інформацію про те, що одним із стратегічних способів 
інтелектуальної діяльності є побудова моделей. Класифiкацiй 
моделей дуже багато, але в шкiльнiй практицi важливо розрiзняти 
матерiальнi й iдеальнi (мисленнєві) моделi. Головнi функцiї моделей 
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– описова, конструктивна i евристична. Описова функцiя моделi 
полягає в тому, що в дослiджуваному об’єкті видiляються i 
узагальнюються суттєвi компоненти та взаємозв’язок мiж ними. 
Конструктивна функцiя моделi полягає у її здатностi служити 
орiєнтиром, застосовувати здобуті знання в нових ситуаціях [24]. 
Моделi дозволяють вирiшувати задачi, що вимагають 
перенесення знань у нову ситуацiю. Адже модель – це мiсток вiд 
абстрактного до конкретного, яким просувається думка учня. 
Евристична функцiя моделi сприяє прогнозуванню (наприклад, 
вивченню закономiрностей у нових умовах) [24]. 
На рівні практичного застосування, залежно вiд основної 
дидактичної функції, розрiзняють три види моделей: описова, 
конструктивна i евристична. Описовi моделi дають можливiсть 
стисло висловлювати iнформацiю i вiдтворювати її. Конструктивнi 
моделi бiльш орiєнтованi на застосування знань, евристичнi – на 
оволодiння новими знаннями, узагальнення i систематизацію. При 
цьому форма виразу моделей може бути рiзною: модельна схема, 
знакова модель, графiчна, образна та iн. 
Модель – досить вiдносна й абстрактна копiя оригiналу [24]. 
Для того, щоб допомогти старшокласникам побачити за нею 
реальнiсть, зрозумiти її широке методологiчне значення, можна 
застосовувати її в рамках проблемного навчання: з її допомогою 
може бути створена проблемна ситуацiя, сформульована гіпотеза; 
побудова моделі може стати вирiшенням проблеми, пiдсумком 
творчого пошуку. 
В ході досідно-експериментального дослідження встановлено, 
що особливо велика роль моделей при проблемному навчаннi в 
старших класах – саме проблемне бачення свiту допомагає 
старшокласникам зрозумiти його складнiсть i суперечливiсть, 
закрiпити свiтогляднi позицiї. А модель є тією опорою, з якої 
починається рух думки учнiв до вирiшення проблеми. І якщо в 
середньому шкiльному вiцi доцiльнiше застосовувати моделi в 
евристичнiй бесiдi i самостiйних роботах, то в старших класах у 
процесі вивчення предметів мовно-літературного циклу моделi вже 
можуть служити центром проблемного викладання матерiалу 
вчителем [22]. 
Моделювання у процесі вивчення предметів мовно-
літературного циклу пiдвищує здатнiсть до засвоєння складних 
теоретичних знань, викликає iнтерес до самого процесу пiзнання, 
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розвиває творче мислення старшокласників. Значні можливостi 
моделювання мають етапи сприйняття i осмислення матерiалу, його 
застосування i узагальнення. Евристичнi i прогностичнi функцiї 
моделювання розширюються, якщо цей спосiб пiзнавальної 
навчальної дiяльностi застосовується не як iзольований засіб 
навчання, а в складi системно-структурного методу [24].  
На рівні узагальнення при визначенні моделей важливими є 
двi характеристики саме у процесі навчання предметів мовно-
літературного циклу: модель замiнює об’єкт вивчення; знаходиться з 
ним у певних вiдносинах. Рівень вiдповiдностi моделi оригiналу 
може бути рiзним: подiбнiсть, аналогiя, iзоморфiзм (взаємно-
однозначна вiдповiднiсть структур моделi i прототипу), 
гомоморфiзм (узагальнена вiдповiднiсть) [24]. 
 Моделювання – це процес створення моделей i робота з ними. 
Сприяють формуванню цього вміння такі вправи: 
Вправа 16. Змоделюйте події у творі „Майстер і Маргарита” 
М. Булгакова за умов відсутності образу Воланда (вкажіть, як це 
впливатиме на сюжетні лінії, перебіг подій, внутрішній конфлікт 
історичного і духовного та кінцівку твору). 
Навчання старшокласників  моделюванню у процесі навчання 
предметів мовно-літературного циклу розвиває їх творче 
інтелектуальне мислення. Основний шлях формування в учнiв 
умiння моделювати такий самий, як при навчаннi тактичним 
прийомам мислення. Спочатку вчитель-філолог при поясненнi 
нового матерiалу використовує як матерiальнi, так i iдеальнi моделi 
на матеріалі предметів мовно-літературного циклу, звертаючи увагу 
не лише на змiст навчального матерiалу, але й на методи його 
викладання за допомогою моделей, на мiсце i характер моделi, потiм 
пропонує старшокласникам контрольну (дiагностичну) роботу, до 
якої треба цю чи подiбну модель застосувати.  
У процесі навчання предметів мовно-літературного циклу 
необхідно звертати увагу старшокласників на роль i значення 
моделей у навчанні саме цих предметів, створювати атмосферу 
зацiкавленостi новим способом роботи. Старшокласники пiд 
керiвництвом учителя осмислюють сутнiсть i характер моделей в 
певному предметi, можливостi їх знакового виразу, правила 
використання при вивченнi матерiалу, вирiшеннi задач, узагальненнi 
та систематизацiї знань. Під час виконання письмових робiт, 
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вирiшеннi пiзнавальних задач учнi використовують готовi моделi, 
вони поступово вчаться їх трансформувати, реконструювати. 
Для того, щоб допомогти учням швидше оволодiти новим 
способом моделювання в проблемному навчаннi, можна 
скористатися такими прийомами: 
- структурування етапiв пiзнавального пошуку; 
- проговорення етапiв вирiшення проблеми; 
- переформулювання висунутої проблеми; 
- повторення правил тих прийомiв, якi необхiднi для 
вирiшення певної проблеми; 
- складання орiєнтовних схем – форми вираження моделей; 
- порiвняння рiзних шляхiв вирiшення проблеми; 
- знакове кодування висновкiв про способи вирiшення; 
- формулювання аналогiчних проблем. 
Методика навчання моделюванню (шляхи й етапи) аналогiчна 
методицi навчання учнiв тактичних прийомiв мислення: учнi 
повиннi свiдомо оволодiти способами моделювання. Зрозумiло, що 
процес цей бiльш тривалий i складний, нiж при оволодiнні 
прийомами видiлення головного, порiвняння чи конкретизацiї. 
 На рівні творчого використання учнi вмiють створювати 
власнi, оригiнальнi моделi викладання матерiалу, його узагальнення, 
моделi для виконання окремих завдань, вирiшення задач. На рівні 
творчого використання це вміння існує тоді, коли старшокласник 
може виконати такі завдання: 
а) встановити зв’язок між моделями; 
б) трансформувати готову модель, відповідно до задачі; 
в) створити власну оригінальну модель виконання завдання. 
Навчивши старшокласникiв розрiзняти i вiдтворювати готовi 
моделi, вчитель-філолог повинен орiєнтувати їх на застосування цих 
моделей у процесі вивчення предметів мовно-літературного циклу, 
що дозволить реалiзувати, крiм описової i евристичної, дiйову 
(конструктивну) функцiю моделей. Важливо, щоб i вчителi i учнi 
бачили в кожнiй моделi не тiльки перший крок шляху пiзнання 
складних процесів мови і літератури, але й план подальшого 
вдосконалення своїх знань. 
Наступні теми були запропоновані старшокласникам, для яких 
професійна орієнтація постає першочерговим завданням у житті. 
Стратегічні інтелектуальні вміння сприятимуть не тільки 
розв’язанню навчальних завдань, а й життєвих проблем.  
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Перше заняття з теми „Причинно-наслідкові зв’язки в 
навчальному матеріалі” починалося з постановки запитання: „Чи 
можуть відбуватися події без причини і чи можуть відбуватися події, 
які не викликають ніякого наслідку?”. У процесі евристичної бесіди 
встановлювалося, що все має причину й наслідки. У випадку, коли 
ми їх не можемо визначити, то це свідчить тільки про обмеженість 
наших знань про певний феномен. 
На рівні теоретичного уявлення встановлення причинно-
наслідкових зв’язків є одним із основних стратегiчних способів 
інтелектуальної дiяльностi, без яких тактичнi способи можуть бути 
знецінені. Філософські науки стверджують, що все має причину й 
наслідок. Причинно-наслідкові зв’язки розрізняються за обсягом 
матеріалу – загальні зв’язки характерні для великої кількості явищ і 
подій (ці зв’язки прирівнюються до законів); часткові причинно-
наслідкові зв’язки властиві окремим явищам або подіям.  
Далі на рівні практичного застосування учні працювали з 
художніми текстами, де відбувалися події, в яких кожне явище є 
одночасно й причиною наступних явищ, подій і наслідком 
попередніх. З метою встановлення причинно-наслідкового ланцюга 
подій на рівні узагальнення було опрацьовано сюжетні лінії таких 
творів: „Кайдашева сім’я” І. Нечуй-Левицького, „Борислав сміється” 
Івана Франка, „Хазяїн” І. Карпенка-Карого тощо.  Учні наводили 
приклади причинно-наслідкових зв’язків у мові, громадському 
житті, історичних подіях. Учитель демонстрував старшокласникам 
схеми з різними видами причинно-наслідкових ланцюгів на 
матеріалі предметів мовно-літературного циклу. Наприкінці заняття 
для закріплення вивченого проводився розбір завдань на причинно-
наслідкові зв’язки з першої контрольної роботи.  
На рівні творчого використання старшокласників це вміння 
перебуває тоді, коли старшокласник може виконати такі завдання: 
а) знайти причину події; 
б) визначити наслідки; 
в) встановити причинно-наслідкові зв’язки.  
На рівні теоретичного уявлення особливе місце у 
формувальній методиці посідає удосконалення умінь побудови 
стратегій і прогнозування перебігу подій. Для старшокласників 
набуває великого значення усвідомлення правил, за якими варто 
діяти, тобто вибір адекватної стратегії розв’язання проблеми. 
Початковим кроком є виявлення завдань, що потребують засвоєння 
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алгоритму. Традицiйнi методи кориснi на етапi отримання 
фактичного матерiалу, його групування i систематизації. Для 
отримання знань загальнонаукового значення необхiднi вже методи 
вищого порядку i серед них прогнозування. Прогностика – це 
наукова дисциплiна про закономiрностi розробки прогнозiв [289]. 
Сфера застосування прогностики дуже велика, всi види 
навчальної дiяльностi учнiв у школi мають базу для реалiзацiї цього 
цiнного методу наукового пiзнання. Проте, за винятком iсторiї i 
народознавства, жодна навчальна дисциплiна не включає в себе цей 
метод пiзнання.  
Сучасна наукова прогностика має значну кiлькiсть методiв 
прогнозування. За даними вчених, тiльки в науково-технiчному 
прогнозуваннi використовується бiльше 140 рiзних за рiвнем i 
масштабами прогностичних методiв i прийомiв. Очевидно, що не всi 
вони можливi для застосування в шкiльному навчаннi i не всi 
однаково є значущими [222]. 
Бiльш значущими серед них є методи екстраполяцiї, 
експертних оцiнок, моделювання i гiперболiчнi методи. Про 
моделювання, як окремий метод наукового пiзнання, вже йшлося 
вище. Цей метод може виступати i як метод прогнозування 
результатiв будь-якої дiяльностi. Серцевиною акту творчостi є 
гiпотеза. Слово „гiпотеза” в перекладi з грецької означає „основу”, 
„передбачення”. Це передбачувальнi судження, i разом з тим, – сам 
процес висунення, обґрунтування i доведення якихось iдей. У 
науковому пошуку гiпотеза служить ланкою, що з’єднує 
експериментальнi данi з теоретичними знаннями. Гiпотеза 
формулюється у виглядi таких понятiйних узагальнень, котрi 
дозволяють подивитися на предмет ніби „зверху”, з висоти теорії, не 
звертаючись пiсля кожного кроку роздумiв до дослiдних результатів 
[289]. Гiпотеза не тiльки пояснює вже вiдомi факти, з допомогою 
цього феномену передбачається iснування ще невiдомих фактiв, 
явищ i законiв. Новi знання виникають у рамках гiпотези рiзними 
шляхами. Часто виявляється, що новi факти вiдносяться до iншої 
предметної галузi i не узгоджуються з усталеними уявленнями, а 
iнколи i прямо суперечать цим уявленням. В цьому випадку 
доводиться шукати новi способи пiзнання i пояснення вже вiдомого 
[22]. 
В ході експериментального навчання було встановлено, що 
механiзм виникнення гiпотези залежить вiд того, у якому вiдношеннi 
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знаходиться вiдоме i нове в проблемнiй навчальній ситуації. Як же 
з’являються гiпотези в нашiй свiдомостi, зокрема у процесі вивчення 
предметів мовно-літературного циклу? Зрозуміло, вони виникають 
тодi, коли думають, i у тих, хто мислить, навiть не зовсiм точне 
припущення кориснiше, нiж сприймання знань на вiру. 
Гiпотеза – не просто припущення, а обґрунтована пропозицiя. 
Доводити можна рiзними шляхами – аналогiєю, експериментом, 
застосуванням загального закону в конкретнiй ситуації [222]. 
На рівні практичного застосування можуть використовуватись 
такi прийоми прогнозування: образне уявлення об’єкта, асоцiацiя, 
екстраполяцiя (розповсюдження знань, отриманих із спостережень 
над однiєю частиною явища, на другу його частину); аналогiя, 
розглядання об’єктів (предмета) з рiзних боків, особисте 
уподобання, цiлiсне бачення проблеми. 
Було встановлено, що прийом екстраполяцiї пов’язаний i 
заснований на прогнозуючiй функцiї мозку. Визначимо деякi з них 
саме на матеріалі предметів мовно-літературного циклу: 
перенесення об’єкта в майбутнє, довiльна змiна параметрiв, прийом 
парадоксiв. У теоретичному пошуку, що реалiзується за допомогою 
прогностики, ефективним виявляється прийом перенесення. 
Здатність перенести невiдомi знання, умiння, способи дiяльностi в 
iншу ситуацiю – яскрава ознака творчого інтелектуального 
мислення. Учитель-філолог на практичному занятті пропонує 
старшокласникам спробувати застосувати який-небудь феномен в 
рiзних ситуацiях, знайти рiзні функцiї цього явища [222].  
На рівні узагальнення для формування навичок побудови 
стратегій і прогнозування перебігу подій старшокласникам 
пропонуються типові вправи на матеріалі мовно-літературних 
предметів (наприклад: підготуй доповідь на вибрану тему, 
передбачаючи питання слухачів, зроби тези відповідей і т.д.), які 
дозволяють виявити та усвідомити основні дії, потім створити 
алгоритм (самостійно чи за допомогою вчителя; у вербальній або 
письмовій формі). Для цього вчителеві доцільно розділити завдання, 
що повинні бути розв’язані самостійно, й надати опору для 
самоконтролю, коли учень може зіставити власні дії з тими, що 
вимагаються. Надалі учні виконують вправи на закріплення 
алгоритму, згортаючи проміжні дії [22]. Таким чином, 
інтелектуальне вміння будувати стратегії у процесі навчання 
предметів мовно-літературного циклу може бути закладено при 
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розв’язуванні певних типових завдань. Старшокласники мають 
усвідомити умови ефективності цього алгоритму й опанувати інший 
спосіб стратегій розв’язування навчальних завдань. 
  Вправа 17. Твір – „Гайдамаки” Т. Г. Шевченка. 
Гіпотеза – чи могло б перерости повстання, описане 
Т. Г. Шевченком, у визвольний рух за незалежність України, якщо б 
Катерина ІІ зрадницьки не придушила б цей виступ ?  
Завдання: Уявіть себе на місці Максима Залізняка, який 
закінчив визвольну діяльність проти  польської шляхти перемогою. 
Ваші подальші дії пов’язані з: 1) побудовою васальських стосунків з 
Росією, 2) боротьбою за повну незалежність України? 
 /Будуючи стратегію, можете враховувати знання з історії, 
якими ви володієте та актуальні проблеми у сучасній політиці 
України/. 
Працюючи над аналогічними вправами, вчитель допомагає на 
початковому рівні сформулювати гіпотезу, побудувати алгоритм, 
зробити дослідження та узагальнити результати. Поступово 
старшокласники мають самостійно виконувати ці етапи та знаходити 
нові проблеми для побудови стратегій і прогнозування перебігу 
подій. 
На рівні творчого використання старшокласників це вміння 
перебуває тоді, коли старшокласник може виконати такі завдання: 
а) визначити гіпотезу прогнозування; б) побудувати алгоритм 
вирішення завдання; в) перенести відоме в невідоме середовище з 
прогнозуванням перебігу подій.  
Підсумуємо – управління процесом є однією із спроб 
теоретичного обґрунтування і практичного застосування моделі 
формування інтелектуальних умінь старшокласників на 
факультативних заняттях у процесі навчання предметів мовно-
літературного циклу. Теоретичний матеріал підбирався відповідно 
до вікових особливостей учнів з урахуванням існуючого рівня знань 
з базових предметів. Практична частина складалася із завдань, які 
одночасно з отриманням певної суми знань служать або для 
осмислення суті прийомів і вивчення їх структури, або для 
застосування прийомів, або для узагальнення прийомів і 
перенесення їх у нові ситуації.  
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ІІІ ЕКСПЕРИМЕНТАЛЬНЕ ВПРОВАДЖЕННЯ МОДЕЛІ 
ФОРМУВАННЯ ІНТЕЛЕКТУАЛЬНИХ УМІНЬ 
СТАРШОКЛАСНИКІВ У ПРОЦЕСІ НАВЧАННЯ ПРЕДМЕТІВ 
МОВНО-ЛІТЕРАТУРНОГО ЦИКЛУ 
3.1. Організація дослідно-експериментальної 
перевірки моделі формування інтелектуальних 
умінь старшокласників у процесі навчання 
предметів мовно-літературного циклу 
Ефективність теоретичного обґрунтування пiдходiв до 
формування інтелектуальних умінь старшокласників у процесі 
навчання предметів мовно-літературного циклу перевiрялась під час 
формувального експерименту, який виступав складовою дослідно-
експериментальної роботи.  
У процесі проведення дослідно-експериментальної роботи 
ставили за мету визначити змiни в рiвнях сформованості 
інтелектуальних умінь старшокласників пiсля впровадження моделі у 
процес навчання предметів мовно-літературного циклу на 
факультативних заняттях.  
Проведенню навчального експерименту передував 
пiдготовчий етап, де було передбачено: 
- аналiз змiсту навчального матерiалу мовно-літературних 
дисциплiн з метою вибору або введення нових тем для 
експериментального навчання; 
- визначення змiсту iнформацiї та методів навчання 
факультативного курсу ,,Формування інтелектуальних 
умінь у процесі вивчення предметів мовно-літературного 
циклу”. 
- розробку завдань та вправ, пiдбір текстів для практичної 
частини, що застосовувались на факультативних заняттях; 
- ознайомлення викладачiв з теоретичними основами 
дослiджуваної проблеми та методикою експерименту; 
- проведення формувального експерименту безпосередньо 
дослiдником та вчителями-філологами загальноосвітніх 
шкіл. 
Для дослiдження проблеми були видiлені експериментальнi та 
контрольнi групи учнів десятих-одинадцятих класів. Передувало 
проведенню формувального експерименту спостереження за 
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дiяльністю учнів на уроках, аналiз анкет, тестiв, а також виконання 
завдань у процесi проведення факультативного курсу ,,Формування 
інтелектуальних умінь у процесі вивчення предметів мовно-
літературного циклу”. 
Виходячи iз завдань дослiдження, нами був вiдiбраний 
матерiал для експериментального навчання та вiдведено необхiдну 
кiлькiсть навчальних годин, щоб здiйснити поетапне його введення. 
На нашу думку, найкращим варiантом було використання 
розробленого нами факультативного курсу ,,Формування 
інтелектуальних умінь у процесі вивчення предметів мовно-
літературного циклу” в обсязi 34 годин. 
Така кiлькiсть годин дозволила здiйснити поетапне формування 
інтелектуальних умінь усiх блокiв, відповідно до рівнів формування 
інтелектуальних умінь у процесі вивчення предметів мовно-
літературного циклу (див. § 1.3). 
Визначений нами курс базується на теоретично-розробленiй 
основі (див. § 2.4.), а етапнiсть введення визначається рiвнем 
пiдготовки учнів експериментальних груп. Вибiр тем занять 
факультативного курсу обумовлений тим, що в учнів вже були 
сформовані елементарні інтелектуальні вміння.  
Враховуючи обґрунтовані в педагогiчнiй лiтературi 
рекомендацiї організації педагогiчного експерименту, а також вибiр 
контрольних та експериментальних груп, нами брались до уваги такi 
фактори, як склад групи учнів, стосунки мiж учнями групи, 
психологiчний клiмат тощо. Щоб досягти об’єктивностi результатiв 
дослiдження, необхiдно було здійснити пiдбiр вiдносно рiвних за 
успiшністю та кількістю учнів експериментальних і контрольних 
груп. Брався до уваги також рiвень пiдготовки вчителя i його 
ставлення до дослiдницької роботи, що проводилась. Все це дало 
позитивнi результати в проведеннi експериментального 
дослiдження. 
На основному етапi навчального експерименту ставились такi 
завдання: 
 визначення рiвнiв сформованості інтелектуальних умінь 
старшокласників у експериментальних та контрольних групах; 
 уведення в процес навчання запропонованого нами 
факультативного курсу ,,Формування інтелектуальних умінь у 
процесі вивчення предметів мовно-літературного циклу”; 
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 перевiрка ефективностi розробленої нами моделі 
формування інтелектуальних умінь, визначення рiвнiв 
сформованостi інтелектуальних умiнь старшокласників у 
контрольних та експериментальних групах пiсля проведення 
навчального експерименту. 
В усiх експериментальних групах проводився факультативний 
курс ,,Формування інтелектуальних умінь старшокласників у 
процесі вивчення предметів мовно-літературного циклу” – 
практична реалізація положень розробленої моделі. Однак, 
враховуючи необхiднiсть перевiрки гiпотези дослiдження, а також 
можливостi i побажання викладачiв, були видiленi рiзнi 
експериментальнi групи. 
 У перших експериментальних групах (Е-1) запроваджували 
модель формування інтелектуальних умінь старшокласників у процесі 
навчання предметів мовно-літературного циклу, застосовуючи 
факультативний курс ,,Формування інтелектуальних умінь у процесі 
вивчення предметів мовно-літературного циклу”, який був 
проведений повнiстю в обсязi 34 години (протягом одного навчального 
року), використовували всi запланованi засоби i способи формування 
інтелектуальних умінь, поетапно застосовували всi види завдань i 
способи органiзацiї навчальної дiяльностi. 
В експериментальних групах (Е-2) формування 
інтелектуальних умінь відбувалося на уроках – у процесі навчання 
предметів мовно-літературного циклу із залученням системи вправ 
навчально-методичного забезпечення, проте без застосування моделі 
формування інтелектуальних умінь старшокласників у процесі навчання 
предметів мовно-літературного циклу. Такий обсяг навчального 
матерiалу сприяв оволодiнню учнями інтелектуальними вміннями на 
належному рiвнi. 
У контрольних групах (К) формування інтелектуальних умінь 
здійснювали епізодично у процесі навчання предметів мовно-
літературного циклу без застосування спеціально розробленої моделі 
та навчально-методичного забезпечення процесу формування 
інтелектуальних умінь старшокласників. 
 Для доведення ефективностi моделі формування 
інтелектуальних умінь старшокласників у процесі вивчення 
предметів мовно-літературного циклу за участю видiлених груп було 
органiзовано два варiанти експерименту. 
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Мета першого варiанта –  перевірка ефективності розробленої 
моделі формування інтелектуальних умінь старшокласників у процесі 
навчання предметів мовно-літературного циклу у виглядi 
факультативного курсу „Формування інтелектуальних умінь у 
процесі вивчення предметів мовно-літературного циклу” (порiвняльнi 
результати роботи експериментальних груп    Е-1 i Е-2). 
Мета другого варiанту полягала в тому, щоб виявити 
доцільність і можливість застосовування розробленої нами системи 
вправ для формування інтелектуальних умінь старшокласників на 
уроках, без використовування факультативного курсу (порiвняння 
результатiв роботи в експериментальних групах Е-2 i контрольних 
К). 
3.2. Узагальнення результатів педагогічного 
експерименту з проблеми дослідження 
Визначення рiвнiв сформованостi інтелектуальних умiнь 
старшокласників експериментальних і контрольних груп 
здійснювалося на основі критеріїв, розроблених нами в § 2.1.  
Враховуючи те, що пiд час навчального експерименту 
здійснювалось свiдоме, систематичне ознайомлення учнів з 
теоретичним матерiалом про інтелектуальні вміння, то при 
проведеннi контрольного зрiзу ми перевiрили не тiльки рiвень 
практичного оволодіння інтелектуальними вміннями, а й 
правильнiсть i повноту засвоєння цієї iнформацiї старшокласниками. 
Практична частина факультативного курсу „Формування 
інтелектуальних умінь у процесі вивчення предметів мовно-
літературного циклу” для учнів складалася з системи завдань і 
вправ. 
Аналіз опитування показав, що учні експериментальних 
класів демонструють більшу зацікавленість предметами мовно-
літературного циклу у цілому усвідомлюють їх роль у своєму 
загальному інтелектуальному розвитку й значення для подальшого 
життя. Зауважимо, що на початку експерименту учні обох груп не 
оцінили рівень можливостей предметів мовно-літературного циклу 
щодо розвитку інтелектуальної здатності в цілому – 65%. І якщо цей 
показник для учнів контрольних груп зріс тільки на 5%, то для 
старшокласників експериментальних груп уже на 25%. Це 
пояснюється тим, що в рамках експериментальної формувальної 
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методики зверталася увага на введення та усвідомлення 
узагальненості, гнучкості інтелектуальних умінь, можливість їх 
використання на будь-якому матеріалі, акцентування на 
розвивальному характері навчання. 
Зміст запропонованого нами факультативного навчання 
передбачав уведення в навчальний процес вправ з різних предметів 
мовно-літературного циклу. А результати анкетування, 
спостереження, бесід з окремими учнями переконують у 
правильності обраного нами шляху формування інтелектуальних 
умінь.  
Порівнюючи два діагностичні зрізи (на початку та в кінці 
експерименту), ми визначили середні показники для кожного з 
рівнів. Однак були випадки, коли відбувалося не тільки покращення, 
а й погіршення, тобто перехід на нижчий рівень сформованості, або 
зменшення загальних балів в рамках одного рівня для окремих 
учнів.  
Якісні результати виконання завдань свідчать, що рівень 
теоретичних знань експериментальних груп майже однаковий. Це 
пояснюється тим, що матерiал теоретичного блоку навчального 
факультативного курсу „Формування інтелектуальних умінь у 
процесі вивчення предметів мовно-літературного циклу” був 
включений у змiст навчання майже в однаковiй кількості в усiх 
експериментальних групах. Вiдповiдi старшокласників ІІ-ї групи 
складають в експериментальних Е-1 i Е-2 групах вiдповiдно 60,1% i 
62,9%. Цi показники значно вищi, нiж у контрольних групах (29,8%). 
Що стосується IIІ групи, то не один учень контрольних груп не дав 
чiтких правильних i повних усiх визначень. А в експериментальних 
групах визначення чiткi i логiчно сформульованi. Кiлькiсть 
старшокласників, якi дали такi вiдповiдi, становить 18,0% та 8,3%. 
Показник в експериментальних групах Е-1 вдвiчi вищий вiд 
показника в експериментальних групах Е-2. Це пiдтверджує те, що 
обов’язково знання теоретичного блоку мають закрiплюватись 
практичною – тренувальною діяльністю. Володіння 
інтелектуальними вміннями перших двох блоків не дають змоги 
старшокласникам пiдготуватись до творчої інтелектуальної 
діяльності на належному рiвнi. 
Отже, порівняння вiдповiдей старшокласників 
експериментальних i контрольних груп свiдчить про значнi 
розходження в рiвнях сформованостi знань теоретичної частини 
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щодо інтелектуальних умінь. Традиційна класно-урочна форма 
навчання мовно-літературних дисциплін дає лише поверхневе 
уявлення про інтелектуальні вміння. Відрадним є те, що серед учнів 
експериментальних груп не знайшлося жодного, який не дав би 
вiдповiдi (навiть не зовсiм точної, неповної) на поставлене завдання, 
тодi як серед контрольних груп біля 10,1% старшокласників не 
змогли відповiсти на запитання. 
Вiдповiдi старшокласників експериментальних груп свiдчать 
про те, що значна частина учнів виконала завдання. Знову ж немає 
вiдповiдей, де не названа жодна дiя при порівнянні певних 
феноменів, тодi як серед старшокласників контрольних груп такi 
вiдповiдi становлять 14,3%. Бiльшiсть старшокласників контрольних 
груп не знає всiх операцiй порівняння (інтелектуального вміння), а 
тим бiльше їх послiдовностi. Лише 25,3% знають в основному 
структуру інтелектуальних умінь, а 17,4% взагалi не дали вiдповiдi 
на запитання. Порiвняння знань структури інтелектуальних умінь 
рiзних експериментальних груп свiдчить, що вищі результати 
одержанi в експериментальних Е-1 групах. Старшокласники 
експериментальних Е-1 груп, хоч i одержали знання про 
інтелектуальні вміння, однак замiсть того, щоб дати узагальнену 
схему порівняння (інтелектуального вміння), намагались дати 
структуру конкретного порівняння (свої приклади). Це пiдтверджує 
наші висновки про якість виконання першого завдання. 
Аналiз результатiв виконання завдань початкового й 
пiдсумкового зрiзiв пiсля застосування факультативу свiдчить про 
значну кiлькіть старшокласників в експериментальних групах (Е-1-
2), якi розв’язали завдання правильно, i про зменшення кiлькостi 
учнів, якi завдання не розв’язали. Це стосується контрольних груп 
(К), де рівень більшості старшокласників залишився попереднiй 
(результат без значних змiн). 
Показово, що старшокласники експериментальних груп Е-1 
мали набагато кращi результати, нiж учні експериментальних груп 
Е-2. Це знову ж пiдтверджує ефективність застосування 
факультативного курсу. 
Проведений аналiз вiдповiдей старшокласників показує, що 
порiвняно iз результатами зрiзу, проведеного до експериментального 
навчання, значно збiльшилась кiлькiсть старшокласників, якi 
досягли високого та достатнього рiвнiв сформованості 
інтелектуальних умінь. В експериментальних Е-1 групах вони 
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становлять 20,1% i 55,1% i в експериментальних Е-2 групах 8,4 та 
23,0%. Отже, старшокласники експериментальних груп Е-1 показали 
кращий результат. Експериментальна робота пiдтвердила 
закономiрнiсть, суть якої полягає в тому, що знання повиннi 
поєднуватись з практичними завданнями, виконання яких вимагає 
активних дiй старшокласників. 
Введення факультативного курсу „Формування 
інтелектуальних умінь у процесі вивчення предметів мовно-
літературного циклу”, який пропонує вдосконалення 
інтелектуальних умінь усiх трьох блоків, дозволяє старшокласникам 
швидше вирішувати різні завдання і знаходити креативні рішення. А 
більшість старшокласників контрольних груп знаходилися на 
достатньому рiвнi (58,4%). 
Старшокласники з високим і достатнім рівнем сформованих 
інтелектуальних умінь без особливих труднощiв вирішують 
різнопланові інтелектуальні завдання, креативно підходять до 
процесу навчання. 
У той же час результати пiдсумкового зрiзу вказують на те, що 
рiвень практичного володiння інтелектуальними вміннями нижче за 
рiвень володiння теоретичними знаннями. Це говорить про те, що 
знання змiсту та структури дослiджуваного процесу ще не є 
гарантiєю його правильного практичного застосування, тим бiльше 
творчого використання. Необхiдно обов’язково систематично 
застосовувати набутi знання. 
Провівши кількісний аналіз результатів експериментального 
навчання слід відмітити, що відбулися суттєві зміни у якісному 
показнику. А саме, порівняно з констатувальним зрізом відбулося 
зростання позитивної мотивації стосовно вивчення предметів мовно-
літературного циклу –  учні усвідомлюють важливість визначених 
предметів у виборі майбутньої професії. Відбулося зростання рівня 
предметних знань, збільшилась кількість старшокласників, які 
почали власну наукову роботу  в МАН (це підтвердило певний 
рівень сформованості досвіду дослідницької діяльності),  
підвищився рівень самоконтролю та самоорганізованості учнів. За 
інформацією адміністрацій шкіл, у яких проводилась дослідно-
експерементальна робота, збільшилась кількість старшокласників, 
які взяли участь у регіональних олімпіадах, також збільшилась 
кількість випускників, які вступили до ВНЗ.  
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Для пiдтвердження доцiльностi в цiлому запропонованого 
факультативного курсу проводилось також опитування учителів, якi 
брали участь в експериментi. Вчителi позитивно оцiнили розробленi 
нами засоби i способи формування інтелектуальних умінь, 
педагогiчних ситуацiй. Запропонований факультативний курс 
„Формування інтелектуальних умінь у процесі вивчення предметів 
мовно-літературного циклу”, на думку вчителiв, необхiдний для 
старшокласників загальноосвітніх шкіл. Пiдтверджується 
важливiсть саме поетапної систематичної роботи з формування 
інтелектуальних умінь старшокласників у процесі навчання 
предметів мовно-літературного циклу. Вчителi дiйшли згоди про 
важливiсть усiх трьох блокiв інтелектуальних умінь нашої 
навчальної структури. 
Отже, аналiз результатiв експериментального навчання 
пiдтверджує ефективнiсть розроблених засобiв i способiв 
формування інтелектуальних умінь старшокласників у процесі 
навчання предметів мовно-літературного циклу. Показники 
педагогічного експерименту підтвердили результативність 
розробленої дидактичної моделі формування інтелектуальних умінь 
у процесі навчання предметів мовно-літературного циклу (єдність і 
взаємодію компонентів, що входять у структуру пропонованої 
моделі) та ефективність відповідного навчально-методичного 


















Методична розробка для вчителів 
Факультативний курс  
,,Формування інтелектуальних умінь старшокласників у 
процесі вивчення предметів мовно-літературного циклу” 
(10 – 11 клас) 
Пояснювальна записка 
На сучасному етапі розвитку освіти актуальним є виховання 
людини інтелектуальної, здатної орієнтуватися в нових умовах, у 
потоці інформації, готової до творчого пошуку. Тому під час 
навчання школярів у школі необхідно закласти основи формування 
інтелектуальних умінь. Засвоєння знань з опорою на інтелектуальні 
вміння робить їх такими, які легко й надовго запам’ятовуються, 
завдяки чому у школярів закладається міцний фундамент для 
творчої діяльності. 
Оволодіння інтелектуальними вміннями значною мірою сприяє 
підвищенню продуктивності праці школярів. Це дає можливість 
удосконалювати знання й уміння, сприяє посиленню мотивації, 
визначення цілей, вольових якостей, самооцінки. Формуючи 
інтелектуальні вміння, ми формуємо в школярів науковий світогляд. 
Формування інтелектуальних умінь у навчальному процесі є 
одним із найраціональніших способів підвищення ефективності 
навчання, наявність інтелектуальних умінь і навичок дає змогу 
виконувати розумову роботу ефективно й у коротший термін.  
Дедалі очевиднішим стає той факт, що не сама сума знань, а 
синтез знань, творчих умінь стає головним показником всебічно 
розвиненої особистості, активній життєвій позиції якої властиві нове 
ставлення до дійсності та високий рівень відповідальності за свою 
діяльність. 
Метою факультативного курсу ,,Формування 
інтелектуальних умінь старшокласників у процесі вивчення 
предметів мовно-літературного циклу” є: 
 формування любові до рідної мови і літератури, 
світової культури; 
 ознайомлення з інтелектуальними вміннями, які 
функціонують у процесі вивчення предметів мовно-
літературного циклу; 
 ознайомлення з операційно-складовою частиною 
інтелектуальних умінь; 
  розвиток творчих здібностей учнів; 
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 розвиток наукової діяльності школярів; 
 підвищення загальної освіченості громадянина 
України, сприяння всебічному розвитку, 
інтелектуальному збагаченню особистості. 
Об’єкт вивчення курсу – формування інтелектуальних умінь 
старшокласників у процесі навчання предметів мовно-літературного 
циклу. 
Структура курсу: 
Програма факультативного курсу містить лекційні та 
практичні заняття. 
За підібраним матеріалом курс поділяється на такі блоки: 
1. Продуктивно-стереотипні вміння. 
2. Реконструктивно-варіативні вміння. 
3. Творчо-рефлексивні вміння. 
У процесі впровадження факультативного курсу 
передбачається досягти таких результатів: 
1. старшокласники набудуть інтелектуальних умінь, які 
функціонують у процесі вивчення предметів мовно-
літературного циклу; 
2. школярі ознайомляться з операційно-складовою частиною 
інтелектуальних умінь; 
3. учні розвиватимуть свої творчі здібності, навички наукової 
діяльності; 
4. старшокласники застосовуватимуть інтелектуальні вміння у 
навчальній діяльності у процесі вивчення предметів мовно-
літературного циклу. 
 
Система форм і методів викладання факультативного курсу: 
 аналітична робота з художніми творами; 
 робота у творчих групах; 
 виконання практичних робіт; 
 проблемне навчання, дискусія; 
 лекції-дослідження; 
 робота з довідковою та літературознавчою 
літературою; 
 складання схем; 
 написання науково-дослідних та творчих робіт; 
 інтерактивні форми роботи: акваріум, мікрофон, 
мозковий штурм, „займи позицію” та ін.  
 146 
Програма розрахована на 34 години і може бути 
реалізована в 10-11 класах протягом навчального року (1 






































































































































































1     
 Резервні 
заняття 
2     
 
 
Завдання для формування вміня визначати поняття 
 
1. Наведіть приклади прислів’їв, приказок, які б відображали 
розум, увагу людини, та витлумачи їх зміст. 
Зразок :  
Не краса красить, а розум. 
На те і голова, щоб у ній розум був. 
Розуму чоловік вчиться увесь вік. 
Свій розум май і людей питай. 
Як біда докучить, то і розуму навчить. 
Чоловіка по одежі стрічають, а по уму проводжають. 
З самого початку думай, який буде кінець. 
Догана мудрого більше коштує, ніж похвала дурного. 
 
2. Прочитайте. Звернiть увагу на те, як характеризуються слова 
(мовлення людей). Пояснiть, як ви розумiєте цю характеристику. 
Усiм доводилось чути, ще й не раз, либонь, i не два (та й узнати на 
практицi, бо в життi ж – як на довгiй ниві): є вагомi слова, золотi слова, i пустi 
слова, i слова фальшивi... (Д. Молякевич). 
• З’ясуйте, яку роль вiдiграють названi слова у спiлкуваннi 
людей. Який висновок на основi даного факту можна зробити? 
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3. Прочитайте i визначте смисл висловлювання службовця 
зоопарку i смисл того ж висловлювання, спряйнятий хлопцем. 
У зоопарку 
Службовець зоопарку: „Хлопче, одiйди од тигра!” 
Хлопець: „Та я йому нiчого не зроблю” (З  н а р о д н ої  т в о р ч о с т i). 
• Який висновок можна зробити на основi цього факту? Чи 
часто трапляються подiбні факти в життi? Якi наслiдки вони можуть 
мати? Яке правило спiлкування можна сформулювати на основі 
цього факту? 
 
4.  Прочитайте. Визначте, де знаходиться текст, тобто 
поширене вислювання, яке складається iз зв’язаних мiж собою 
речень. А якi висловлювання не становлять тексту? 
Краєчок сонячного диска сховався за обрiєм, i всi хвилi горбiв нiби впiрнули в 
темне марево. Тiльки вершини їх ще червонiють. Сонце вже сховалось, а вершини 
ще грають позолотою. Коли цi золотi вогники згаснуть, рiчi темряви вихлюпне по 
всьому простору... 
(В. Сухомлинський) 
Виноград звисає важкими гронами до самої землi. Настав теплий лiтнiй 
вечiр. Бiлий пухнастий килим вкрив землю. На озерi плавали дикi лебедi, красиво 
вигнувши свої довгi шиї. 
 
• Зробiть спостереження, вiдповідаючи на запитання. Про що 
розповiдається в текстi, тобто яка його тема? Яким заголовком її 
можна виразити? Чи можна дiбрати заголовок до речень, не 
зв’язаних між собою за змiстом? Яка основна думка, виражена в 
текстi? Сформулюйте її. Яким чином у текстi речення пов’язуються 
за змiстом? Якi саме слова найвиразнiше виражають цей зв’язок? Чи 
можна речення у текстi переставляти мiсцями? 
• Назвiть основнi ознаки тексту i накреслiть схему. 
 
5. Дайте визначення поняттям бурлеск і травестія на 
прикладах „Енеїди” І. Котляревського. 
 
6. Зазначте, у чому полягає філософічність поезій П. Тичини і  
М. Рильського. 
 
7. На місці крапок впишіть прізвища українських 
письменників. Поясніть, які особливості життєпису дали підстави до 
таких назв: 
1. «Великий артист зору – це…». 
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2. «Дочка Прометея – це…». 
3. «Великий кобзар – це…». 
4. «Український  Гомер ХХ століття – це…». 
 
8. Вкажіть вид лірики та визначіть ключовий образ поезії 
Ліни Костенко «І засміялась провесінь…». Яка стилістична фігура 
покладена в основу вірша? Розкрийте її роль в ідейному змісті поезії. 
 
Завдання для формування вміня інтерпретувати 
   
1. Прочитайте текст про роман Ліни Костенко „Маруся 
Чурай”. Чи можна його назвати відгуком? Що, на ваш погляд, слід 
додати, що змінити в змісті, в мовному оформленні у процесі вашої 
інтерпретації? Скористайтеся поданою нижче орієнтовною схемою. 
Роман у вiршах „Маруся Чурай” – твiр панорамномасштабний. З 
величезного огрому кипучого полiтичного і культурного життя України ХVII ст. 
поетеса вихопила один маленький острiвець – драму окремої особистостi, а 
висвiтила трагедiю цiлого народу, показала болi сучасника i страх перед 
майбутнiм. 
Головний образ роману – вiтчизна. Рiдна земля з її трагiчною долею стоїть 
за спиною кожного з героїв. Недарма ж iсторiя України тiсно переплетена з 
сюжетною лiнiєю життя Марусi. Весь твiр перейнятий почуттям любовi до 
рiдної землi, яка посталаб перед читачем не тiльки дiамантово-переливними 
малюнками пейзажiв, вкрапленими у картини життя героїв, їх свiтовiдчуття, а, 
передусiм, строкатою мозаїкою людських доль (як iсторичних, так i вигаданих), 
що, взятi разом, становлять історiю народу. Болi і тривоги тогочасної доби читач 
вловлює у смутку вечiрньої Полтави пiсля суду над Чураївною. Болить за вiтчизну 
палке серце Iвана Iскри, що мчить до гетьмана зi звiсткою про небезпеку, навислу 
над пiснею рiдного краю — над Марусею Чурай. 
Вiддаючи належне позитивнiй ролi козацтва в історії України, авторка не 
обминула й чорних сторiнок її: пересторогою для нащадкiв звучать у романi згадки 
про Байду Вишневецького, Наливайка, Павлюка, Чурай, що стали жертвами зради 
спiввiтчизникiв, якi бездумно запрягли своїх онукiв у ярмо неволi. 
Образ вiтчизни сприймаеться читачем емоцiйно й філософськи. Читач не 
залишасться байдужим нi до долi героїв, ні до руїн, спричинених вiйнами, нi до горя 
окремих людей, якi стали жертвами завойовникiв; у нього виникає потреба 
допомогти рiднiй землi вiдродитись у красi й слові, а народові стати гiдним і 
рiвноправним серед iнших народiв на шляху поступу (3 журналу.) 
Орiєнтовна схема інтерпретації змісту матеріалу 
1. Змiст книжки. 
2. Актуальнiсть тематики твору. 
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3.  Творчий задум автора. 
Критична оцiнка твору: 
а) особливостi композицiї книжки; 
б) сила впливу слова письменницi; 
в) майстернiсть автора у зображеннi характерiв героїв; 
г) мистецтво художника, iлюстратора книжки. 
5. Основна думка інтерпретації. 
 
2. Прочитайте текст, перекажiть його українською мовою. 
Назвiть стиль викладу, доведiть свою думку. Випишiтъ з тексту 
іменники, якi рiзняться звучанням з вiдповiдними іменниками 
української мови, запишiть їх парами.  
ЗА СУТКИ ПЕРЕД ОХОТОЙ 
Утром следующего дня я с товарищем отправляюсь на охоту. Но еще есть 
целые сутки для сборов. Наша охота мирная. У нас нет ни ружьев, ни пуль, ни 
других боеприпасов. Нет и охотничьих билетов. Зато есть фотоаппараты. Мы 
фотографируем живую природу, особенно болотньгх птиц: уток, гусей, чирок, 
цапель и других. 
Конечно, к охоте надо готовить одежду, обувь, особенно резиновые сапоги, 
не забыть взять часы, положить в карман спички, проверить исправность лодки. 
Наша охота – это хороший отдых и полезное дело. 
А сейчас достал бумагу и пишу товарищу записку, в которой советую ему 
взять побольше пленок для фотографирования. (За О. Дорошенко.) 
 
3 Уявіть ситуацію: ви стали учасником обговорення 
переглянутого кінофільму (вiдвіданого спектаклю) чи прочитаної 
киижки. Підготуйте письмову інтерпретацію (на вибір) у формі 
статтi публіцистичного стилю до перiодичного видання. Мета його – 
подiлитися своїми враженнями про почуте, побачене чи прочитане.  
4. Розкрийте зміст образу «грудочка землі» в 
однойменній поезії  
В. Симоненка. 
5. Уведіть риму коріння – насіння у віршову строфу так, щоб 
вона утворювала: а) попарне; б) кільцеве (суміжне); в) перехресне 




Завдання для формування вміня аналізувати  
1. Проаналiзуйте тексти i визначте їх типи. 
 Рано встало золоте сонечко. Рано, разом з сонцем, прокинулась і Харитя. 
Хутенько зварила кулiш, нагодувала маму, сьорбнула й сама кiлька ложок. 
Упоравшись, зняла серп з полицi, поклала в торбинку хлiба та цибулi і зав’язалась 
рябенькою хусточкою. Далi попрощалась з мамою і пiшла жати жито (За М. К о ц 
ю б и н с ьк и м.). 
 Уся долина заросла садками, неначе повилася густим хмелем. Кругом села 
пiднiмаються спадистi гори на три боки. Гори вкритi садками, а там, вище, садки 
сходяться з старим дубовим лiсом. Лiс обступає село, неначе густа зелена хмара 
(І. Нечуй-Левицький.). 
  Пам’ятайте, друзi: шлях в космос для кожного з нас починається тут, на 
Землi. Вiн пролягає через хорошi твори з лiтератури, через вiдмiнну контрольну з 
математики, через довгi хiмiчнi формули і фiзичні лабораторнi роботи. Вiн, цей 
полiт, починається на ваших спортивних майданчиках, у ваших слюсарних і 
столярних майстернях, в полях, де ви допомагаєте дорослим... Найбiльша перемога 
прийде тiльки до того, хто вмiє отримувати над собою найменшi, непомiтнi для 
iнших перемоги (Ю. О.Гагарiн.). 
 
2. Проаналiзуйте, до яких частин мови належать слова у 
словосполученнях. На основi аналiзу розподiлiть поданi iменнi 
словосполучення на двi групи і запишiть. За якою ознакою ви 
здiйснили розподiл? 
Знайоме обличчя, пелюстка квiтки, карниз будинку, ранковий туман, 
вчорашнiй день, iграшка з паперу. 
 
3. Наведіть приклади прислів’їв, приказок, які б відображали 
розум, увагу людини, та витлумачте їх зміст. 
Зразок :  
Яке дерево, такі його квіти; які батьки, такі діти. 
Діти як квіти: полий, то ростимуть. 
Як квочка з курчатами, так і мати з дитятами. 
Шануй батька й неньку, то буде тобі скрізь гладенько. 
Учи сина, як годуєш, бо тоді вже не навчиш, як буде тебе годувати. 
Рідна мати високо замахує, а помалу б’є. 
Найкраща спілка – чоловік та жінка. 
Не з багатством жити, а з людиною. 
 
3. Прочитайте текст (матеріали газет і журналів). Визначте 
його тему, основну думку та стиль мовлення. Чи можна його назвати 
статтею? 
Стаття – це науковий або публiцистичний твiр невеликого розміру в 
збiрнику, журналi, газетi та iн. Iснують рiзнi види статей: передова, вступна, 
суспiльно-полiтична, лiтературно-критична, мовознавча, або лiнгвiстична, 
полемiчна, наукова, науково-популярна. 
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Складiть тези статтi і запишiть їх. Скористайтеся цими 




4. Складiть тези до І роздiлу  пiдручника „Iсторія України 10–
11 кл. (автори Кульчицький С., Курносов Ю., Коваль М.). 
 
5. Складiть план виступу на тему „Необхiдність складання тез і 
виписок”. 






1) Дихати вогнем 
 
 
А) покарати кого-небудь; 
Б) тікати швидко; 
В) дуже сердитися, гніватись; 
Г) змусити вірити в щось нереальне; 
Д) тремтіти від холоду. 
 
2) Нам’яти боки 
А) діставати, когось зачіпати; 
Б) швидко бігти, уникаючи небезпеки; 
В) покарати кого-небудь за щось; 
Г) насміхатися з когось; 




3) Мокрим рядном накрити 
 
А) зненацька накинутися з докорами, 
лайкою; 
Б) настирливо домагатися; 
В) прибіднюватися; 
Г) приховати злі наміри; 
Д) улесливо звеличувати. 
 
 
4) Викинути з голови 
 
 
А) засмучуватись, втрачати надію; 
Б) забути когось, перестати думати; 
В) бути чванливим, зазнаватися; 
Г) мовчати, не розголошувати чогось; 
Д) стати бездіяльним, байдужим. 
 
 
Завдання для формування вміня виділяти головне 
1. Прочитайте текст. Визначте його основну думку. Складiть 
тези прочитаного.  
ПРО КОНСПЕКТУВАННЯ 
Конспект – це короткий, але зв’язний і послiдовний переказ змiсту статтi, 
роздiлу книжки, брошури, лекцiї тощо. Іншими словами – це унiверсальна форма 
запису почутого i прочитаного, у якiй знаходять мiсце і план, i тези, і виписки, і 
цитати, і самостiйнi спостереження, зауваження. Основною особливiстю 
конспекту є його лаконiчнiсть, стислiсть. 
Цiннiсть конспекту полягає в тому, що вiн сприяє кращому 
запам’ятовуванню прочитаного, дає можливiсть швидко встановити в пам’ятi 
вивчене, узагальнити нагромаджений матерiал. 
Щоб конспект був якiсним, потрiбно провести попередню роботу, видiлити 
головне в прочитаному, встановити зв’язок мiж окремими положеннями роботи, 
подумати, якi мiсця доцiльнiше процитувати. Тому найкраще складати конспект 
пiсля читання. 
 
2. Поясніть значення крилатих висловів біблійного 
походження, окресліть ситуації, у яких використовують той чи 
інший вислів, та з’ясуйте походження двох із них:  
Блудний син, випити чашу до дна, книга за сімома печатями, сіль землі, 
заборонений плід, гріховне яблуко, вовк в овечій шкурі. 
 
 
2. Прочитайте текст. Визначте його основну думку, тип 
мовлення. У якiй ситуації можливе таке висловлювання? Чи 
подiляєте ви такий погляд на дружбу? 
Часто серед молодi виникає таке запитання: „Заради чого можна вiддати 
своє життя? У якiй ситуацiї?” Скажiмо, друг зазнав нападу озброєних бандитiв. 
Звичайно, у такому випадку не можна стояти осторонь, необхiдно йому 
допомогти. Але ж знову-таки – це надто вузький пiдхiд. Ну, а коли в подiбному 
 154 
становищi опиниться незнайома людина? Теж на допомогу треба прийти 
обов’язково! Інакше не будеш себе поважати. 
Тепер уявiть таку ситуацiю. Людина тоне. Ти на березi, але не вмiєш 
плавати. Звичайно, треба зробити все можливе, щоб її врятувати. Але чи треба 
самому кидатися у воду? Мабуть, це буде безглуздою жертвою. Навiть тодi, коли 
той, хто тоне, – твiй найближчий друг, однаково не допоможеш. А залишаючись 
на березi, можливо, щось i зробиш для його врятування. 
Із наведених прикладiв уже неважко зробити висновок: не можна 
перевiряти дружбу готовністю вiддати життя. У крайнiх ситуацiях, у годину 
тяжких випробувань люди жертвують собою. Але не заради однiєї дружби. В iм’я 
високих, благородних iдеалiв, в iм’я торжества справедливостi, в iм’я права 
називатися Людиною з великої лiтери (З журналу). 
3. Законспектуйте статтю Василя Шевчука „Син волі”. 
Завдання для формування вміня шукати аналогії 
 
1. Пояснiть, як ви розумiєте такий вислiв: „Слово подвоює свiт 
i дає змогу людинi уявно оперувати з предметами навiть за їх 
вiдсутностi” (Лурiя А. Р.). 
  Порiвняйте слова телевiзор, стiл і предмети, які 
цими словами позначаються. З’ясуйте, що є в них спiльного і 
вiдмiнного. 
 
2. Який змiст може передати за допомогою жестiв міліціонер-
регулювальник? Яка роль знакiв вуличного руху, спортивних 
піктографiчних знакiв? Чому їм надають перевагу перед словами? 
Що в них становить зміст, а що форму? 
  Якi знаки використовують музиканти? Яка їх форма i 
змiст? 
Якi знаки, крiм буквених, ви використовуєте, коли щось 
пишете (лист, записку)? 
 
3. Помiркуйте, чи завжди люди сприймають у висловлюванні i 
форму, i змiст. Наприклад, передали два висловлювання по-
латинськи і по-українськи: 
1) Repetitio est mater studiourum. 
2) Вік живи, вік учись (Народна творчiсть). 
 Що ви сприйняли у першому і в другому 
висловлюваннi? Вiдобразьте за допомогою моделi обидвi ситуацiї 
спiлкування. 
 
4. Прочитайте. Що є спiльного i вiдмiнного у висловлюваннях 
людей рiзних нацiональностей? Вкажіть на аналогії. 
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  Побачивши пожежу, люди рiзних нацiональностей негайно повiдомлять 
про неї, але росiянин вигукне: „Пожар!”, українець – „Пожежа!”, турок – 
„Ангін!”, англiєць – „Файе!”, японець – «Кадзi!», китаєць – „Шихо!” 
 
5. Звузьте теми творiв i запишiть їх поряд з наведеними 
(ширшими) темами творiв. 
1. Мої друзi. 2. Рiдна школа. 3. Цiкавi екскурсiї. 
4. Гроза. 5. Подорож рiдним краєм. 
 
6. Подумайте, за якою ознакою поданi словосполучення можна 
розподiлити на двi групи. Запишiть згрупованi словосполучення. 
Лiтня пора, степова дорога, купатися в рiчцi, загоряти на березi, приємний 
запах, ловити рибу. 
 
7. Зробіть аналогії словосполучень за способом зв’язку 
залежного слова з головним.  У яких словосполученнях залежне 
слово: 
а) стоїть  у тому ж родi, числi i вiдмiнку, що й головне слово? 
б) стоїть у тому вiдмiнку, якого вимагає головне слово? 
в) пов’язане з головним лише за змiстом? 
Щедро вiддячувати,  повторювати двічі,  уважно слухати,  сидiти тихо, 
щасливе дитинство, неосяжна країна, ходити в походи, спiвати пiсню. 
• На основi спостережень дайте вiдповiдь на такi питання: 
У яких словосполученнях із змiною головного слова 
змінюється й залежне, а в яких – нi? У яких словосполученнях 
залежне слово не змiнюється нiколи? 
 
8. Розгляньте сполучення слiв. У яких з них слова 
нерiвноправнi (одне слово залежить вiд iншого), а в яких слова 
рiвноправнi (незалежнi одне вiд одного)? За цiєю ознакою 
розподiлiть сполучення слів на двi групи i запишiть. 
Пiдiйти до озера, лини i карасi, будиночок у лiсi, малина та ожина, повнi 
кошики, декламувати i спiвати, прогулюватися з товаришем. 
 
1. Знайдіть аналогії в „Енеїді” та „Слові о полку 
Ігоревім”, конкретизуйте відповідь прикладами.  
 
9. Знайдіть аналогії слова у різних художніх текстах. 
Зразок: 
a. «Долиною зеленою кудись вона тече…». 
b. «Яка вона ще зелена»,  –  сказав старий чоловік про Марусю. 
 
 156 
Завдання для формування вміня порівнювати 
 
1. Прочитайте текст. Спробуйте визначити вiдмiннiсть мiж 
мовою i мовленням. 
  Мова є знаряддям спiлкування людей. Спiлкуючись мiж собою, люди 
використовують мовнi засоби – звуки, слова, речення, мовнi закони. Використання 
цих засобiв мови людиною для вираження власних думок i почуттiв i є мовленням. 
Таким чином, мова i мовлення нерозривно взаємозв’язанi. Мовлення неможливе без 
мови, а мова створена для того, щоб здiйснювався процес мовлення. Мова – одна 
для всього народу. І кожна людина черпає з цього мовного океану тi засоби, якi й 
потрiбнi для спiлкування. Водночас мовлення – це не тiльки мова, але й висловленi 
думки, почуття. У мовленнi людей кожної нацiональностi є багаго спiльного, бо усi 
користуються однiєю мовою, але  є рiзниця, неповторнi риси. Це пояснюється тим, 
що мовнi засоби кожен з нас застосовує по-своєму. 
Завдяки мовленню мова розвивається i збагачується(Скуратівський Л. В.). 
 
2. Прочитайте. Яка рiзниця в способах передачi 
висловлювання Сашком i способах сприйняття висловлювання йото 
друзями? 
Сашко передав своїм друзям запрошення на рибалку двома способами. 
Мишку вiн крикнув, пробiгаючи повз його двiр: „Мишко, ходiмо завтра на рибалку. 
Збираємось у мене о восьмiй ранку”. А Юрковi написав записку: „Юрку, ходiмо 
завтра на рибалку. Збираємось у мене о восьмiй ранку”. 
• Коли ми застосовуємо писемне мовлення (писемну форму), а 
коли усне (усну форму)? Яким мовленням люди почали 
користуватись ранiше – усним чи писемним? 
 
3. Прочитайте. Порiвняйте повiдомлення вчителя за змiстом і 
формою. Зробiть вiдповiдний висновок. 
Спонукаючи дiтей дотримуватися тишi, вчитель: 
а) сказав: „Будь ласка, тихiше!”; 
б) постукав олiвцем об стiл; 
в) приклав палець до вуст. 
 
4. Здiйснiть спостереження над словами і словосполученнями, 
порiвнявши їх значення. Що точнiше називає предмети – слово чи 
словосполучення? 
Стiл – письмовий стiл; автомобiль – вантажний автомобiль; м’яч – 
волейбольний м’яч; стежка – лiсова стежка. 
 
5. Порiвняйте словосполучення і з’ясуйте, чи є рiзниця у їх 
змiстi. Якщо є, то яка саме? 
Красива дiвчина – краса дiвчини; допитливий хлопчик – допитливість 
хлопчика; сире болото – сирiсть болота. 
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• Складiть завдання на тему „Сполучення слів” з метою 
перевiрки знань з цієї теми. 
 
6. Визначте рiзницю мiж записами злiва і справа. Де вміщені  
речення? Як ви про це довiдались? 
Смiх дiвчинки.                     





7. Порiвняйте групи сполучень слiв. Чи випливає їх значення із 
значень слiв, що входять до їх складу? Якi сполучення слiв можна 
поширювати, а якi нi? Чому? 
Сiсти на стiлець, намилити руки, пекти хліб, вiтер надворi, правити 
човном, сiсти в калошу, намилити шию, пекти раки, вiтер в голові, травити 
теревені. 
• Пояснiть спiльне i вiдмiнне у словосполученнях і 
фразеологiзмах. 
 
8. Порівняйте образи Марусі й Наталки Полтавки у творах 
Г. Квітки-Основ’яненка. 
 
Завдання для формування вміня узагальнювати та 
систематизувати 
1. Прочитайте. Доведiть, чому автор висловлювання надає 
такого великого значення доброму слову у спiлкуваннi людей. 
Велике дiло – добре слово. Воно часом дорожче вiд усього, вiд усяких лiкiв, 
вiд багатств i потрiбне людинi, як хлiб i мед, як жива вода (О. Довженко). 
• Який висновок повинна зробити кожна людина на основі 
змiсту наведеного вислову? 
 
2. Прочитайте. Чому одне i те ж висловлювання (один i той же 
змiст) Пилипко i його батько сприйняли по-різному? Вiд чого це 
залежить? 
       Пилипкова мати виглянула зранку у вiкно i вигукнула: „Снiг випав! Та як 
багато!” 
– Ура! – зрадiв Пилипко. – На лижах покатаюсь, у снiжки пограю. А 




3. Прочитайте. Визначте значення і зміст висловлювання 
композитора. Що дає змогу нам безпомилково розрiзняти значення і 
зміст? 
Одного разу композитор Россiнi був присутнiй на виставi опери Моцарта 
„Дон-Жуан”, де одну з головних партiй виконував тенор Рубiнi. Поруч Россiнi сидiв 
якийсь молодик, що вголос пiдспiвував артистам, заважаючи своїм сусiдам 
слухати оперу. 
Нарештi Россiнi не витримав і вголос проказав: 
– Яка ж тварюка! 
– Це ви на мою адресу? – запитав молодик. 
– Нi, – заспокоїв його композитор. – Це я на адресу телепня Рубiнi, 
якоюий перешкоджає нам слухати вас. 
• Визначте, якого правила спiлкування дотримав молодик. 
 
4. Вкажіть вид лірики та визначте ключовий образ поезії Ліни 
Костенко «І засміялась провесінь…». Яка стилістична фігура 
покладена в основу вірша? Розкрийте її роль в ідейному змісті поезії. 
 
5. Запишіть речення, розставивши розділові знаки. Побудуйте 
його структурну схему, зробіть синтаксичний розбір. Виконайте 
комплексний аналіз (фонетичний, морфемний, словотвірний, 
морфологічний розбори) виділеного слова. 
Мов невеличкі змійки вилазила вода з-під гори з самородних джерел і  
бігучим протічком тяглася впродовж яру в ставок; а там набравшись сили уже 
прудкою рікою бігла через луки поспішаючи в непролазне болото щоб у ньому 
утопитись і тільки де-не-де між очеретами блищала чистими плесами (Панас 
Мирний). 
6. Розгляньте таблицю і дайте вiдповiдi на подані питання. 
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1. Якi одиниці мови є найменшими (неподiльними)? У яких роздiлах вони 
вивчаються? 
2. У яких роздiлах вивчаються iншi одиницi мови? 
З. Вiдомостi з яких роздiлiв науки про мову ви засвоїли в молодших 
класах? 
4. Про що ви дізнаєтесь, вивчаючи науку про мову? 
5. Для чого потрiбно вивчати мову? 
6. Що потрiбно робити, щоб розвивати своє мовлення? 
7. У яких роздiлах бiльше уваги придiляється формі засобiв мови, 
а в яких – їх змiсту? 
 
7. Обґрунтуйте свою думку або спростуйте твердження: 
1. Омоніми – це слова, що мають протилежне значення. 
2. Лексикологія – це наука про мову, яка вивчає її фонетичний склад. 
3. Іти, чалапати, шкандибати, галасувати – слова одного синонімічного 
ряду. 
 
     8. Зробіть узагальнення до теми „Образ жінки в ранніх творах 
Т. Шевченка” з побудовою розгорнутого плану. 
 
Завдання для формування вміня класифікувати 
 
1. Прочитайте й усвідомте. 
Кожен з основних мовних засобiв – слово, словосполучення, речення має двi 
сторони: зовнішню (форму) i внутрiшню (зміст). Форма слова – це сукупнiсть 
звукiв (букв), розташованих у певному порядку. А його змiст – це те, що слово 
означає: предмет, ознаку предмета, дiю i т. п. 
 Якi ще засоби, крiм мовних, використовують люди для 
спiлкування? 
 
2. Подумайте і розкажiть про те, що зображено на схемі. 
 
3. Класифікуйте у кожнiй групі слова: окремо спільнокореневi 
слова i форми одного i того ж слова. 
Диво, дивний, дивiденд, дивом, дивiзiя, диверсiя, дивовища, дива, дивак, 
диван. 
Читати, читач, читачi, читання, читець, читальний, читачка. 
Дзвiн, передзвiн, дзвiнкий, дзвони, дзвiнки, дзвiнко,  дзвенiти, дзвiнкотiти. 
4. Прочитайте і класифікуйте поданi групи слiв; доведiть, що 
спiльнокореневi слова, кожне зi своїм лексичним значенням, мають 
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рiзнi основи, а форми одного й того ж слова мають однакове 
лексичне значення. 
Брат, брататися, братовi, братнiй, братик, братiя, братом, братство; 
грак, граченя, граку, грачиний, граком, грака. 
II. Знайдiть чергування приголосних в аналiзованих словах. 
Пригадайте, якi ще приголоснi у коренях слiв можуть чергуватися, 
наведiть приклади. 
5. Класифікуй слова: 
І    ІІ        ІІІ    
М’якенький, пiдлiсся, святковий, зносити, пiд’язичний, донька, оббитий, 
прибережний, щорiчний, зрiс, бездумна, загуркотiв, батькiв, сiльський, зачесаний, 
безмежний, солодкий, обiйшов, прибiг, об’їхав, гiрський, 
бiлизна, розвеселитися, вiльний. 
II. Знайдiть слова з орфограмами „Подвоєнi букви”, 
„Апостроф”, „М’який знак”; пояснiть їх правопис. 
 
6. Класифікуйте з прикладами художні засоби, які використав 
Т. Шевченко у поемі „Катерина”. 
7.  Завдання має на меті встановлення відповідності. До 
кожного рядка, позначеного цифрою, доберіть відповідник, 
позначений буквою, і поставте позначки в бланку на перетині 
відповідних колонок і рядків.  
 
1. Односкладне речення:                           Приклади 
1) означено-особове;                          А) Для добрих друзів відчиняю дім і                  
маю серця щиру нагороду. 
2) неозначено-особове;                       
3) узагальнено-особове;                    Б) Дихаєш і не надихаєшся тим чистим і 
пахучим повітрям.  
4) безособове.                                     
                                                             В) Людям стало вільніше. 
                                                             Г) У нас проханих не люблять. 
                                                             Д) Темна ніч. 
 
2. Відокремлений член речення:                          Приклади 
1) означення;                               А) Однолітка з дівчатами класу, вона, проте, 
раніше             за  
2) прикладка;                                                   них розквітла.                    
3) обставина;                               Б)  І я, заплакавши, назад поїхав знову на 
чужину. 
4) додаток;                                   В) Швидко надходить вечір, морозний, 
зоряний. 
                                                      Г)  Я так люблю тебе, мій краю, красу твоїх 
степів. 
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                                                      Д) За винятком баби Оришки, малий Чіпка 
нікого не  
                                                        любив. 
          
Завдання для формування вміня конкретизувати 
 
1. Прочитайте висловлювання. Вкажiть, хто до кого 
звертається, тобто хто в цьому випадку є iнформантом, а хто 
адресатом (конкретизуйте). Перекажiть коротко зміст 
висловлювання. 
Щоб був ти щасливий, мiй друже, то знай: 
народ свiй трудящий люби, поважай. 
 Народ наш великий, – це вiн у бою 
 не раз боронив Батькiвщину твою. 
 Своїми руками вiн творить дива: 
заводи будує, хлiб, сiль добува. 
Хазяїн вiн поля, i моря, i гiр, 
І в небо умiє полинуть до зiр, 
Вклонися низенько народу до нiг! 
Без нього й хвилини ти б жити не змiг. 
(М. Познанська). 
• Однi люди звертаються до iнших завжди з певною метою. 
З’ясуйте в цьому випадку мету висловлювання iнформанта. 
 
2. Яке значення в житті людей має розрiзнення у 
висловлюваннi значення i смислу? Конкретизуй на прикладах. 
• Яку роль вiдiграє вмiння розрiзняти значення і смисл 
висловлювання в роботi суддi, актора, розвiдника, дипломата? 
 
3. Прочитайте. Чи однаково сприйняли змiст висловлювання 
тьотi Дусi дiти і їх мати? Вiдповiдаючи, користуйтесь термiнами 
значення і смисл. 
Гостиннiсть 
– Мамо, ми були у тьотi Дусi і дивились телевiзор. 
– А як вона вас зустрiла? 
– Добре! Ми прийшли якраз вчасно. Тiльки ми відчинили дверi, а вона й каже: 
„Тiльки вас тут i не вистачало!” (З народної творчостi). 
• Чи можуть смисл і значення слова, речення ставати 
протилежними? Яке правило спiлкування можна вивести на основi 
цього факту? 
 
4. Пригадайте, що вивчають у роздiлах „Синтаксис” і 
„Пунктуація” i з якою метою (конкретизуйте відповідь). 
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Прочитайте i доведiть власну думку. 
На запитання вчителя, з чого складається непоширене висловлювання або 
речення, учнi вiдповiли по-рiзному. Однi сказали: «Із слiв». А iншi заперечили: „Нi, iз 
сполучень слів”. Хто має рацiю? 
 
5. Здiйснiть експеримент: поширенi словосполучення 
розподiлiть на простi, а до непоширених додайте слова, поширюючи 
їх. На основi спостережень конкретизуйте, як змінюється зміст 
словосполучень в обох випадках. 
Брати участь у змаганнях, завоювати приз, посiдали навколо вогнища, 
суворо дотримуватись дисциплiни, допомагати товаришу, зiрвати яблуко. 
 
6. Чи все вам зрозумiло з наведеного нижче дiалогу? Висловте 
припущення, конкретизуйте. 
– Як пройти до села? – запитуємо у дiдуся. 
– Он, бачите: планком цвигає тирло з рискалями. А мiж ними отой 
себелястий цибень. Туди й до шляху. 
• У чому полягає рiзниця мiж дiалектизмами i 
загальновживаними  словами? 
 
7. Випишiть спочатку фразеологiзми, які мають будову 
словосполучень, а потiм – фразеологiзми, якi за будовою 
дорiвнюють реченням. Конкретизуйте відповідь, пояснiть їх 
значення. 
Попав пальцем у небо; висмоктати з пальця; грати першу скрипку в 
оркестрi; хочеться, як голому, на вулицю; добре, як собацi на прив’язi; розколовся 
свiт на свободу i гнiт; чиє нявчало б, а твоє мовчало б; лихо приходить тихо; дати 
прочухана; лизати п’яти; бiла ворона; бувати в бувальцях; свята простота; 
невелике цабе. 
 
2. Встановіть мотиви „невольничої поезії” Т. Шевченка, 
конкретизуйте відповіді необхідними цитатами. 
9. Прочитайте афоризми В. Сухомлинського. Поясніть їх 
значення. Обґрунтуйте їх актуальність. 
Без будь-кого з нас Батьківщина може обійтися, але будь-хто з нас без 
Батьківщини – ніщо. 
Справжня любов народжується тільки в серці, що пережило турботи 
про долю іншої людини. 
Людина народжується на світ не для того, щоб зникнути безвісною 
пилинкою. Людина народжується, щоб лишити по собі слід вічний. 
Совість – це емоційний страж переконань. 
Роки дитинства – це насамперед виховання серця. 
Людина така, яке її уявлення про щастя. 
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10. Порівняйте поезії П. Тичини «Я сказав тобі лиш слово…» 
і  
М. Рильського «Яблука доспіли». Виконайте такі завдання:  
1. На якій підставі твори дібрані для порівняння? Як ви 
вважаєте? Обґрунтуйте свою думку. 
2. Визначте вид лірики обох поезій. 
3. Конкретизуйте, який художній прийом покладено в основу 
цих поезій. 
4. Обґрунтуйте, якими є почуття ліричних героїв П. Тичини і  
М. Рильського. 
 
Завдання для формування вміня моделювати 
 
1. Розгляньте модель ситуацiї спiлкування. 
 
• Накреслiть модель ситуацiї спiлкування, де був би 
вiдображений один мовець і кiлька слухачiв. 
 
2. Розгляньте модель ситуації спілкування. Помiркуйте, чи 
можна змiст повiдомлення передати без форми. 
 
 
3. Чи можна за допомогою рiзних способiв (різної форми) 
передавати одне i те ж значення? 
 
4. Користуючись кольоровими олiвцями, накреслiть моделi 
повiдомлень, що мають однаковий змiст, але рiзну форму. 
 
5. Накреслiть схеми-моделi словосполучень, використовуючи 
поданi умовнi позначки. 
 164 
Порiвняйте слова і словосполучення. Якi змiни вiдбуваються iз 
залежними словами при утвореннi словосполучень? Яка роль 
прийменникiв? Чому залежне слово останнього словосполучення не 
змiнило своєї форми? 
 Розкажiтъ, що ви знаєте про словосполучення. 
Промiнець, сонячне, снiжинка, з, кришталь, летiти, до, сонце, горiти, 
яскраво 
Сонячний промінець, снiжинка з кришталю, летiти до сонця, яскраво 
горiти. 
 
6. Доберiть сполучення слiв, якi вiдповiдали б таким схемам: 
 
7. Порiвняйте схеми словосполучення і речення, що 
складається з однiєї граматичної основи. Чим вони вiдрiзняються? 
 
8. Прочитайте i накреслiть моделі речень. 
Кiнець лiта. Дозрiли яблука, сливи, грушi. Час вiд часу, вони зриваються i 
падають у траву. Тиша. Пахнуть зiв’ялi трави. 
 
9. Розгляньте схему. Якi види речень на нiй зображенi? 
За матерiалом схеми складiть розповiдь на тему: Види речень. 
 
 
10. Уявіть і розкажіть про життя Катерини з однойменного 
твору Т. Шевченка за умови повернення Івана.  
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11. Визначте розвиток сюжету у творі „Майстер і Маргарита” 
О. Булгакова, за умов іншого рішення Понтія Пілата. 
 
12. Змініть кінцівку твору Е. Войнича „Овод” за умов 
прийняття Артуром пропозиції батька Монтенелі.    
 
13. У п’єсі Бернарда Шоу «Пігмаліон» невідомо, як 
складається життя головних героїв – Елізи та Хіггінса. Змоделюйте 
їхню майбутню доля. 
 
14. Уявіть себе кореспондентом шкільної газети, делегованим 
від вашого регіону на всеукраїнську молодіжну конференцію з 
боротьби за чистоту рідної мови. 
Завдання: 1. Записати тези вашого виступу на конференції 
«Молодіжний сленг як засіб самовираження старшокласників». 
2. Написати статтю до шкільної газети дискусійного характеру 
на цю тему. 
 
Завдання для формування вміня встановлювати причинно-
наслідкові зв’язки 
1. Прочитайте. З’ясуйте, чи може такий проект бути здiйсненим. 
Чому? У романi Д. Свiфта «Мандри Гуллiвера» розповiдається про 
те, як один з учених академiї Лагадо запропонував спiлкуватися за 
допомогою речей, носячи їх із собою. 
2. Уявiть таку ситуацiю: задзвонив дзвiнок на урок, однi учнi 
охоче, з радiстю пiшли до класу, а iншi неохоче, з острахом. Чому? 
Що в змiстi повiдомлення, яке виражається за допомогою 
дзеленчання дзвоника (форма), становить незмiнну його частину 
(значення), а що – змiнну (Смисл)? 
3. Дайте відповідь на запитання: Якi основнi одиницi мови ви 
знаєте? Щоб вiдповісти на питання, охарактеризуйте: а) поширене 
висловлювання (текст); б) найменше висловлювання (речення); в) 
словосполучення; г) слово; д) значущi частини слова (корiнь, 
префiкс, суфiкс, закiнчення). Поміркуйте, для чого визначені ці 
етапи? (Звернiть увагу, щоб у вашiй вiдповiдi на питання були 
перераховані основнi мовнi одиницi, якi ви вивчали. Складiть схему, 
вiдобразивши її взаємозв’язок). 
4. Розв’яжiть завдання. 
 166 
На запитання, чи є рiзниця мiж реченнями „Сонце зiйшло” i 
„Сонце зiйшло!”, вчитель почув дві рiзнi відповіді: 
1) „Рiзниця є. У кiнцi речення стоять рiзнi роздiловi знаки”. 
2) „Рiзницi немає. Обидва речення розповiднi. В них виражається одна i та 
ж сама думка, причому однаковими словами, тобто змiст i форма обох речень 
однаковi. А роздiловi знаки не мають нiякого значення”.  
А що думаєте ви з цього приводу? 
 
5. Порiвняйте український i росiйський алфавiти. Чим вони 
вiдрiзняються? (врахуйте історичний аспект). Як в українському 
писемному мовленнi обходяться без букв ё, ъ? 
6. Чому в словах бур’ян, пiр’я апостроф пишеться, а в словах 
буряк, моряк – ні? 
Чи не можна було б усі правила про вживання апострофа звести до одного 
формулювання? Наприклад: Апостроф ставиться завжди лише після приголосних 
перед літерою ї, а також перед я, ю, є, якщо ці букви позначають два звуки. У всіх 
інших випадках апостроф не ставиться. 
 
Щоб відповісти на питання, поміркуйте: 
Чи досить знати це правило людині, яка: а) добре знає мову; б) 
знає мову недостатньо; в) починає вивчати українську мову? Дайте 
відповiдь. 
7. Правильно розташуй композиційні елементи і встанови 
причинно-наслідковий зв'язок подій у творі „Хазяїн” І. Карпенка-
Карого (стихійний бунт селян, махінації з Михайловим, загроза 
арешту, нещасний випадок з Пузирем, відмова Соні вийти заміж за 
Чобота). 
8. Які події у творі „Борислав сміється” Івана Франка мали 
причинно-наслідковий ланцюг і вплинули на композиційну 
своєрідність твору? 
9. Встановіть причинно-наслідковий ланцюг подій у творі 
„Кайдашева сім’я” І. Нечуй-Левицького, орієнтуючись на такі 
орієнтири: 
- одруженя Карпа з Мотрею; 
- сварки Кайдашихи і Мотрі; 
- груша на городі. 
 10. Побудуйте причинно-наслідковий ланцюг подій у творі 
„Чорна рада” П. Куліша. 
11. Визначте причинно-наслідковий ланцюг подій у сюжетній 




12. Задача: Сергій та Петро йшли до міста. Біля майданчика побачили 
жебрака з простягнутою рукою. Петро витягнув з кишені гроші, щоб дати йому, 
але друг вихопив їх у нього  з рук і сердито сказав: «Ти даси йому гроші, а він їх 
проп’є!». 
Спосіб вирішення: 
А) Петро не знав, що робити, лише спитав товариша: «Тобі не 
соромно?» 
Б) Петро дав жебракові гроші і, нічого не сказавши 
товаришеві, пішов. 
Запитання і завдання: 
1. Як ви відреагували б на слова друга? 
2. Яке рішення видається вам правильнішим? 
3. Про що свідчить ця життєва ситуація? 
 
Завдання що сприяють формуванню вміння будувати стратегії 
та прогнозувати перебіг подій 
1. Тричi прочитайте речення так, щоб кожного разу на питання 
була iнша вiдповiдь (вміщена праворуч). Вiд чого залежить 
інтонацiя питального речення? 
Завтра ми підемо до лiсу? 
1. Так, завтра. 
2. Так, пiдемо. 
З. Так, до лiсу. 
2. На якi групи можна подiлити букви залежно вiд того, 
скiльки звукiв вони позначають? Побудуйте стратегію, наведіть 
приклади для цього: 
1) Установiть випадки вiдповiдностi i невідповідності мiж звуками 
i буквами та погрупуйте їх. 
2) Визначте, коли одна буква позначає: 
а) завжди один i той же звук; 
б) в одному випадку один звук, а в другому – iнший; 
в) завжди два звуки; 
г) в одному випадку один звук, а в другому – iнший лише разом з iншою 
буквою; 
д) в одному випадку два звуки, а в другому – один і м’якiсть попереднього 
приголосного; 
е) завжди один звук лише з iншою буквою. 
3) Проаналізуйте звуковий склад наведених слів i доберіть приклади для 
відповiдей на попереднi завдання: 
море, їжак, ляк, лук, дiд, док, дзвiн, сiль. 
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3. Яку роль вiдiграє апостроф у писемному мовленні? Щоб 
дати правильну відповiдь, поміркуйте над такими питаннями: 
1) Як би вимовлялись слова з апострофом, якби цей знак був пропущений? 
2) Коли ставиться апостроф? 
3) Чи була б потреба в апострофі, якби літери я, ю, є не мали подвійного 
значення, а лише одне значення, наприклад, позначали сполучення йа, йу, йе? 
4. Побудуйте стратегію визвольної діяльності Устима 
Кармелюка за часів Директорії. 
5. Задача: Друг запросив вас і своїх знайомих у гості, коли батьків не було 
вдома. Виявилося, що ця зустріч – звичайна гулянка. Цигарка з легкими 
наркотиками передається по колу. Ви не хочете палити. Вам не зручно і ви 
шепчете про це другові, але він сміється: «А ти спробуй, це так класно!» 
Що ви робити б у такій ситуації? 
Спосіб вирішення: 
А) Почнете палити, бо всі палять. 
Б) Відмовитеся палити, бо вам заборонив лікар. 
В) Скажете «НІ. Дякую» або «Я не хочу». 
Запитання і завдання: 
1. Яке рішення прийняли б ви, опинившись у такій ситуації? 
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